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Ce travail a été mené dans une classe de cycle 2 afin de déterminer si les discussions à 
visée philosophique à partir de littérature de jeunesse peuvent avoir une influence sur la 
motivation des élèves à la lecture. Nous avons procédé grâce à une méthode quantitative, 
séparant la classe en un groupe test participant aux discussions et un groupe de contrôle ne 
participant pas aux discussions. Nos outils ont pris la forme d’un tableau à cocher et de deux 
questionnaires servant à mesurer la motivation des élèves avant, pendant et après le test.  
Pendant notre expérimentation, nous avons remarqué une baisse de motivation générale 
puis un regain d’intérêt. De plus, les facteurs intrinsèques liés à la motivation ont légèrement 
augmenté chez les deux groupes de recherche suite au projet. 
En conclusion, nous avons constaté qu’une discussion menée de façon trop directive 
influence la motivation de manière plutôt négative, et que le facteur social joue un rôle 

















Méthode Chirouter - Philosophie pour enfants – Discussion à visée philosophique - 
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Pour beaucoup, la philosophie sonne soit comme un souvenir scolaire lointain, soit comme 
une discipline noble, réservée aux hauts cursus universitaires. Mais avant tout, les gens 
considèrent la philosophie comme une discipline plus que complexe, à laquelle ils 
n’oseraient pas s’attaquer ! Dans la plupart des pays occidentaux, pendant de nombreuses 
années, la philosophie n’était introduite dans le cursus scolaire qu’au niveau secondaire 2, 
où il s’agissait d’étudier des textes d’auteurs reconnus et de produire des dissertations 
interminables. Cependant, la philosophie est bel et bien accessible au commun des mortels 
et il est même possible de la pratiquer avec les enfants. De plus, ces nouvelles pratiques 
sont encouragées depuis quelques années par l’UNESCO, qui a fondé une nouvelle chaire 
philosophique en 2015, dans le but de promouvoir la philosophie comme un outil permettant 
de développer la pensée critique des jeunes et de développer le sens démocratique des 
futurs citoyens. Edwige Chirouter est à la direction de cette chaire. Cette chercheuse et 
spécialiste des pratiques philosophiques pour les enfants a développé un dispositif qui lie 
littérature de jeunesse et discussions à visée philosophique. Nous-mêmes passionnées de 
lecture depuis notre plus jeune âge et convaincues de l’utilité de la philosophie à l’école pour 
développer la pensée critique des citoyens de demain, il nous a donc paru évident d’orienter 
notre travail de Bachelor vers ce domaine. Cependant, dans notre travail, nous ne 
souhaitons pas nous limiter à tester la méthode d’Edwige Chirouter. En effet, cette dernière 
met la lecture au service de la philosophie et nous trouvions intéressant d’observer si la 
philosophie pouvait également se mettre au service de la lecture. Par son étude, Chirouter 
(2015) a prouvé que son dispositif fonctionnait. Nous partons donc de ce fait et nous 
souhaitons mesurer son impact sur la motivation et l’intérêt à la lecture des élèves. C’est 
ainsi que nous avons élaboré notre problématique, qui consiste à découvrir de quelle 
manière les discussions à visée philosophique influencent la motivation à la lecture des 
élèves.  
Notre travail s’articule de la manière suivante. Après la rédaction du cadre théorique portant 
sur la philosophie et ses différentes pratiques, l’ancrage de cette pratique à l’école primaire, 
l’apport de la littérature de jeunesse à cette pratique et la motivation à la lecture, nous 
passons à la description de la démarche méthodologique, en décrivant la population testée, 
les différentes phases de test et les outils utilisés. Dans la partie consacrée aux résultats, 
nous décrivons, critiquons et interprétons les résultats de notre recherche, à la lumière des 
concepts théoriques. Finalement dans la conclusion, les éléments essentiels de notre 
recherche sont exposés, ainsi qu’une réflexion à propos de l’influence de cette expérience 
sur notre future pratique professionnelle.
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1. Cadre théorique 
1.1 Un regain d’intérêt pour la philosophie dans notre société   
Certains chercheurs, dont l'américain Matthew Lipman, ont redonné vie vers la fin du 20e 
siècle à ce que Michel Tozzi nomme "les nouvelles pratiques philosophiques" (2012). Elles 
sont définies ainsi principalement car le public visé s’est incroyablement élargi, le but étant 
de philosopher avec des personnes de tous âges et de tous niveaux sociaux. Elles prennent 
la forme de cafés-philo, de ciné-philo ou encore de leçons de philosophie en maternelle ou à 
l’école primaire. La réflexion sur des questions existentielles étant la base de ce mouvement, 
il ne s’agit plus de reprendre les théories de grands auteurs, mais bien de placer la 
discussion au centre en adoptant une attitude réflexive (Tozzi, 2012).  Cette tendance a eu 
un succès croissant depuis la fin du 20è siècle, et les gens ont retrouvé un certain 
engouement pour cette branche (Tharrault, 2016).  
Plusieurs auteurs, dont Tharrault (2016) et Tozzi (2012), expliquent ce regain d’intérêt par le 
besoin qu’ont eu les gens de trouver de nouveaux repères après les énormes changements 
sociétaux du vingtième siècle, notamment avec la fin de certains régimes totalitaires. De 
plus, après la perte de la place prépondérante qu’occupaient certains courants religieux 
autrefois si puissants et influents, beaucoup se sont tournés vers cet art réflexif, permettant 
d’une certaine façon de répondre aux questions existentielles que l’Homme se posera 
certainement toujours (Tharrault, 2016). La croissance massive de l’industrialisation et de la 
mondialisation a provoqué une sorte de coupure entre les liens qu’entretenait l’Homme à la 
Nature. Nous sommes passés dans une ère où le bien-être et la personne passent souvent 
au second plan, malgré l’autonomie sociale émergeante dont nous disposons. Cette perte de 
repères ainsi que cette liberté nouvelle dont l’Homme jouit dans la société actuelle entraîne 
le besoin de réfléchir à ses pratiques, afin de retrouver du sens à ses actions, et c’est là que 
la philosophie fait son apparition (Tozzi, 2012).  
1.2 Philosophie pour enfants  
1.2.1 L’évolution de la philosophie pour enfant 
Dans le même mouvement que le développement des nouvelles pratiques philosophiques 
est apparue une autre tendance : la possibilité de philosopher avec les enfants. Il y a déjà 
fort longtemps que la question de l’âge propice pour philosopher se pose. Dans l’Antiquité, 
on parlait alors de l’âge de la « maturité » (Beguery, 2012, p. 256), lorsqu’une personne était 
prête à prendre part aux discussions philosophiques. Lorsque l’on émet l'hypothèse de 
mener des discussions philosophiques avec des enfants, on peut s’attendre à une réaction 
sceptique, car l’étude de la philosophie a pendant longtemps été réservée aux hauts cursus 
universitaires (Chirouter, 2011).  De plus, de grands noms de la philosophie tels que Platon, 
Descartes ou Kant ont longtemps soutenu le point de vue inverse, mentionnant notamment 
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que les enfants n’auraient pas la capacité d’abstraction et de conceptualisation, aspects 
essentiels pour débattre de concepts, la plupart du temps très abstraits. D’autre part, Platon 
affirmait également que les enfants seraient en manque d’expérience et de connaissances, 
handicap de taille lorsqu’il s’agit d’argumenter en se servant de son vécu ou de ses 
expériences de vie (Tharrault, 2016).  
Cependant, en se reposant sur les recherches dans le domaine de la psychologie du 
développement, et notamment sur les découvertes de Piaget à propos des stades de 
développement (Bee & Boyd, 2011) certains chercheurs, dont l’américain Matthiew Lipman, 
se sont penchés sur la question et en ont déduit que les enfants étaient aussi capables, à 
leur manière, de tenir une discussion philosophique (Tharrault, 2016). Ce dernier a affirmé 
que les enfants avaient, au début de leur développement, une capacité « d’abstraction » et 
de « rationalisation » naissante (Tharrault, 2016, p.23). De plus, la théorie de l'esprit, décrite 
comme "un ensemble d'idées qui permet à un individu de se représenter l'état d'esprit 
d'autrui (pensée, croyances, sentiments, intentions) et de prédire ses comportements." (Bee 
& Boyd, 2011, p. 140), aujourd'hui soutenu par Janet Wilde Astington (citée dans Beguery, 
2012), prouve donc la capacité de l'enfant à sa manière, de pouvoir exprimer sa pensée et 
dialoguer avec ses proches pour communiquer son point de vue.  
Evidemment, il ne s’agit pas dans une telle discussion de deviser sur les textes d’auteurs 
antiques, que les enfants seraient tout simplement incapables d’analyser. Il y a des siècles 
de cela, Epicure, cité par Tharrault (2016) affirmait : « Même jeune, on ne doit pas hésiter à 
philosopher. Il n’est jamais trop tôt, qui que l’on soit. » (p.18). Alors, comment les enfants 
sont-ils capables de philosopher ? La réponse est simple : Ce sont des petits philosophes 
dès leur plus jeune âge, puisqu’ils ont le méritent de poser, et cela sans cesse, des 
questions existentielles à propos de leur entourage. N’avons-nous jamais entendu un enfant 
demander « Pourquoi... ? Pourquoi... ? ». D’après un autre philosophe de renom, Aristote 
(cité dans Chirouter, 2012, p.115), ceci serait appelé « l’étonnement du monde ». Karl 
Jasper, cité par Tharrault (2016), affirmait lui aussi que la preuve que l’Etre humain avait 
profondément en soi le besoin de philosopher était les remarques et les questions d’enfant, 
portant sur le fonctionnement du monde. Ne pas prendre en compte les remarques des 
enfants et ne pas leur permettre de telles discussions serait, en quelque sorte, une manière 
d’infantiliser l’enfant (Beguery, 2012). Comme le soutient Vygotsky lorsqu’il parle des zones 
proximales de développement, l’enfant n’est pas toujours capable d’effectuer une tâche seul, 
mais peut tout à fait développer de nouvelles compétences, lorsque, grâce à l’étayage d’une 
personne plus expérimentée, il a à disposition les outils nécessaires (Bee & Boyd, 2011). 
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Après les découvertes et travaux réalisés par Matthew Lipman et la création de la méthode 
Lipman pour philosopher avec les enfants, le courant s’est déplacé vers l’Europe. En effet, la 
philosophie pour enfants est maintenant une pratique de plus en plus courante dans les 
écoles, depuis environ une vingtaine d’années (Chirouter, 2012).  
Un dernier point à aborder, nous permettant de justifier la place et l’importance de la 
philosophie pour enfants, est le développement des programmes en partenariat avec 
l’UNESCO. Le statut de l’enfant s’est tant modifié au cours du 20e siècle que sa place dans 
la société a dû trouver un autre sens. Il a acquis des droits et des devoirs, et des 
organisations telles que l’UNESCO ont eu l’ambition, afin de former les nouveaux citoyens 
de demain, de se servir de la philosophie pour enfants. En effet, en 2015, l’UNESCO a 
inauguré sa nouvelle CHAIRE UNESCO sur « la pratique de la philosophie avec les enfants : 
une base pour le dialogue interculturel et la transformation sociale » (UNESCO, 2016) en 
coordination avec Edwige Chirouter. Cette éducation à la philosophie a pour but de 
développer l’esprit citoyen des enfants, dans l’espoir de former des futurs citoyens 
responsables et ouverts d’esprit, capables de réfléchir et de prendre les bonnes positions, 
tout cela dans le respect des autres cultures (UNESCO, 2016). 
Tout ceci paraît évidemment très idéaliste, mais le premier pas de ce long chemin est donc 
la formation des enfants aux discussions philosophiques. Et c’est là que le système scolaire 
entre en jeu. Dans les prochains chapitres, nous allons donc aborder l’introduction des 
pratiques philosophiques en classe et justifier pourquoi les discussions à visée philosophique 
ont leur place dans le système scolaire, en lien avec les objectifs du PER.  
1.3 La philosophie à l’école primaire 
1.3.1. Justification de la cohérence de la philosophie dans le cadre scolaire obligatoire 
Après avoir traité de la possibilité de philosopher avec enfants et adolescents, il s’agit 
maintenant de justifier pourquoi les discussions à visée philosophiques ont leur place dans le 
système scolaire obligatoire. Après une justification générale, nous nous intéresseront aux 
liens que l’on peut trouver avec les compétences du plan d’études romand (Conférence 
intercantonale de l'instruction publique de la Suisse romande et du Tessin [CIIP], 2010).  
Bien que la philosophie ne soit pas inscrite comme une branche à part entière dans les 
programmes scolaires suisses, elle est une réponse à de nombreuses exigences que pose 
le système scolaire, et est un moyen de construire une solide base de compétences 
(Chirouter, 2011). Si nous nous intéressons par exemple à l'article 3 de la nouvelle Loi sur la 
scolarité obligatoire du canton de Fribourg (2014) citant les finalités de l’école et entrée en 
vigueur en août 2105, nous trouvons entre autres les finalités suivantes : 
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L’école assure l’acquisition des connaissances et des compétences 
fondamentales définies par les plans d’études, ainsi que d’une identité 
culturelle basée sur les valeurs universelles d’égalité, d’équité, de justice, de 
liberté et de responsabilité. L’école favorise chez l’élève le développement 
d’une personnalité autonome ainsi que l’acquisition de compétences sociales 
et du sens des responsabilités vis-à-vis de lui-même ou elle-même, d’autrui, 
de la société, de l’environnement et des générations futures (LS art. 3 al. 2-3) 
Les buts et compétences visés à travers les discussions philosophiques sont totalement en 
harmonie avec ces finalités. En effet, par la discussion à visée philosophique, l’enfant 
développe un langage spécifique, apprend à écouter et à respecter l’autre, améliore ses 
capacités d’argumentation et sa capacité à structurer sa pensée et sa réflexion (Chirouter, 
2011), dans le but de construire des compétences qui lui seront utiles dans une société 
démocratique, où il s’agit de faire entendre sa voix, tout en respectant les avis et les idées 
d’autrui.  
1.3.2. Liens avec le PER 
Pour avoir une vue d’ensemble plus claire sur les différents domaines de compétences que 
touche la discussion à visée philosophique, nous allons faire des liens avec le plan d’études 
romand (CIIP, 2010), en mettant en évidence les branches et domaines concernés. 
Pour cette partie, nous allons nous concentrer sur les objectifs et compétences du cycle 2 et 
plus particulièrement ceux des classes 7ème et 8ème HarmoS, puisque c’est dans ce degré-là 
que nous allons mener nos recherches. 
Nous avons relevé plusieurs branches qui sont travaillées au travers des discussions à visée 
philosophique. Il s’agit du français (L1), notamment dans le domaine de la compréhension de 
l’oral et de la production de l’oral, de la formation générale (FG), dans le domaine du vivre 
ensemble et exercice de la démocratie, ainsi que les capacités transversales de 
collaboration et de communication.  
Français (L1) 
Il nous semble important de rappeler qu’en Suisse romande, l’apprentissage de la L1 se fait 
principalement en travaillant sur les genres textuels. Les DVP entrent dans le genre textuel 
du texte argumentatif, principalement travaillé au cycle 2.  
Ainsi, comme dit plus haut, les discussions à visées philosophiques permettent de 
développer des compétences en L1, particulièrement dans le domaine de la compréhension 
de l’orale (L1 23) et de la production de l’oral (L1 24). En effet, lors d’une discussion à visée 
philosophique, les enfants sont principalement amenés à comprendre les propos des 
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personnes prenant part à la discussion et à produire eux-mêmes des énoncés oraux, à visée 
argumentative pour la plupart. 
Voici une présentation de ces deux objectifs principaux travaillé en L1, ainsi que de leurs 
composantes pertinentes dans le cas d’une discussion à visée philosophique : 
 
Tableau 1 : Objectifs généraux et composantes du PER (CIIP, 2010, pp.44-45, pp.50-51) 
travaillés en L1 
L 1 23 – Comprendre des textes oraux et 
variés propres à des situations de la vie 
courante… 
L1 24 — Produire des textes oraux variés 
propres à des situations de la vie 
courante… 
1 … en dégageant le sujet, l'idée principale 
et l'organisation du texte 
2 … en s'appuyant sur les indices verbaux 
et non-verbaux et sur les éléments de la 
textualisation 
5 …en adaptant son écoute en fonction de 
la situation de communication (intention, 
but,…) 
2…en organisant son propos pour tenir 
compte de la situation de communication 
3…en adoptant différents rôles et en 
distinguant leurs fonctions dans l'interaction 
avec les autres 
4…en s'adaptant aux réactions de 
l'auditoire 
5…en se représentant la situation de 
communication et en s'y adaptant (genres 
oraux, lieux, auditoire, registres de 
langues,…) 
6…en sélectionnant et en hiérarchisant un 
contenu 
 
En travaillant le genre textuel du texte argumentatif, dans le domaine de la compréhension 
de l’oral, les élèves doivent être en mesure d’identifier le sujet de la discussion ou du débat, 
de repérer la controverse et les enjeux du sujet, de distinguer une opinion d’un argument, et 
de repérer les contre-arguments, les expressions et les verbes indiquant une prise de 
position (CIIP, 2010). 
Dans le domaine de la production de l’oral, pour un texte argumentatif, les élèves doivent 
non seulement être capables d’identifier ces divers éléments, mais également de les 
construire et de les utiliser dans une discussion de type débat (CIIP, 2010). Tous ces 
éléments peuvent être travaillés dans le cadre d’une discussion à visée philosophique. 
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De plus, depuis l’entrée en vigueur du PER (CIIP, 2010), l’éveil et l’accès aux ouvrages de 
littérature de jeunesse (L1-25) est devenu un objectif fondamental dans le domaine du 
français. La littérature de jeunesse se travaille essentiellement sur deux axes, celui basé sur 
la pédagogie de la compréhension et celui basé sur la pédagogie de l’interprétation (CIIP, 
2010). En effet, si l’on regarde les attentes fondamentales attendues en fin de cycle 2 (CIIP, 
2010), l’élève doit être en mesure de 
« - raconter succinctement ce qu'il a lu ou entendu. 
- donner son interprétation du texte. 
- participer à un débat suscité par des divergences d'interprétation du texte." (p. 57) 
On peut ici très clairement voir l’importance donnée à l’interprétation du texte, puisque sur 
les trois attentes fondamentales, deux en font référence. 
L’accent, en classe, est-il cependant vraiment mis sur l’interprétation ? Ou les leçons sont-
elles principalement centrées sur la compréhension des textes littéraires ? Il se pourrait que 
les discussions à visée philosophique sur la base d’albums de jeunesse soient un excellent 
moyen d’atteindre ces deux attentes fondamentales avec les élèves du cycle 2. 
La méthode d’Edwige Chirouter se faisant à la base d’albums de jeunesse, elle travaille donc 
l’objectif de littérature (L1 25) et la composante suivante : 
Tableau 2 : Objectif général et composante du PER (CIIP, 2010, pp.56-57) travaillés en 
littérature de jeunesse 
L1 25 -  Conduire et apprécier la lecture d’ouvrages littéraires … 
6 … en accroissant le champ de ses lectures 
 
Le débat philosophique sur la base d’album de jeunesse pourrait donc redonner du sens à la 
lecture, tout en travaillant sur l’interprétation du sens des textes, qui est souvent laissé de 
côté au profit de la compréhension plus superficielle des textes. 
Formation générale 
Les objectifs relevant de la formation générale ne sont pas travaillés en tant que tels en 
classe, mais doivent être s’intégrer à d’autres branches du cursus pour être développés. 
La discussion à visée philosophique permet de travailler ces compétences de formation 
générale, dans le domaine du vivre ensemble et de l’exercice de la démocratie (CIIP, 2010), 
notamment par rapport aux objectifs suivants : 
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Tableau 3 : Objectifs généraux et composantes du PER (CIIP, 2010, pp.52-53, pp.46-47) 
travaillés en FG 
FG 25 – Reconnaître l’altérité et développer 
le respect dans la communauté scolaire … 
FG 28 — Développer la connaissance de 
soi et apprendre au contact des autres… 
1 …en identifiant des diversités et des 
analogies culturelles 
2 …en participant au débat, en acceptant 
les divergences d'opinion, en prenant 
position 
5…en négociant des prises de décision 
dans le cadre de l'école et en y pratiquant le 
débat démocratique 
C…en construisant une identité de groupe 
au sein de la classe et de l'établissement 
D…en identifiant et en analysant les 
réactions et les représentations portant sur 
les différences entre les individus 
E…en reconnaissant et en acceptant ses 
idées et goûts personnels dans ses choix 
F…en se reconnaissant comme membre 
de différents groupes (école, famille, 
sociétés…) et en y prenant sa place 
 
De plus, dans les commentaires généraux du domaine de la formation générale (CIIP, 2010, 
p. 22) il est clairement indiqué que pour travailler le vivre ensemble et l’exercice de la 
démocratie, la pratique du débat sera favorisée. Les discussions à visées philosophiques 
nous paraissent être totalement en accord avec ces commentaires et représentent donc une 
piste à privilégier pour travailler ces objectifs. 
Capacités transversales 
De même, les capacités transversales ne sont pas enseignées pour elles-mêmes, mais sont 
travaillées dans différentes situations. C’est donc à l’enseignant(e) de créer un contexte, 
dans lequel les élèves pourront développer et atteindre progressivement ces capacités. A 
nouveau, il est tout à fait possible de mobiliser et de développer ces capacités grâce aux 
discussions à visée philosophique. Dans ce contexte d’apprentissage, ce sont notamment 
les capacités de collaboration et de communication qui sont travaillées. 
Dans les visées générales de la capacité de collaboration, trois descripteurs permettent de 
voir si une situation permet bel et bien de travailler la collaboration. Il s’agit de « la prise en 
compte de l’autre, la connaissance de soi, l’action dans le groupe » (CIIP, 2010, p.7). On 
trouve pour mettre en lumière ces descripteurs une série d’indicateurs, dont  
accueillir l’autre avec ses caractéristiques, échanger des points de vue, entendre et 
prendre en compte des divergences, reconnaître ses valeurs et ses buts, juger de la 
qualité et de la pertinence de ses actions ou encore percevoir l’influence du regard 
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des autres, qu’élaborer ses opinions et ses choix, articuler et communiquer son point 
de vue (CIIP, 2010, p.7).  
Dans les visées générales de la capacité de communication, quatre descripteurs permettent 
également de voir si une situation travaille effectivement la capacité de communication. Il 
s’agit de « la codification de langage, de l’analyse des ressources, de l’exploitation des 
ressources et de la circulation de l’information » (CIIP, 2010, p.8). En effet, les élèves 
doivent être en mesure de  
choisir et adapter un ou des langages pertinents en tenant compte de l’intention, du 
contexte et des destinataires, de formuler des questions, de réinvestir les 
informations dans de nouveaux contextes, d’adopter une attitude réceptive ou encore 
d’ajuster la communication en fonction de la réaction des destinataires (CIIP, 2010, 
p.8). 
Bien sûr, tous ces aspects sont au centre d’une discussion à visée philosophique, qui 
représente donc un excellent moyen de travailler et de développer ces différentes capacités, 
tout au long de la scolarité de l’élève. 
 
1.4 La littérature de jeunesse pour entrer dans la philosophie 
1.4.1. Réflexion et communication à propos d'une lecture 
D’après Bonerad (2012) dans le domaine des compétences en lecture, un aspect primordial 
est la capacité à réfléchir et communiquer à propos de ce qui a été lu. Cette réflexion sert 
non seulement à la construction de la compréhension du texte, puisque d’éventuelles 
lacunes de compréhension sont comblées durant une discussion, mais également à une 
réflexion plus générale en lien avec le savoir sur un thème et avec les expériences 
émotionnelles du lecteur ou de la lectrice en lien avec ce thème. La lecture s’invite donc 
dans un cadre social, dans lequel il s’agit d’échanger subjectivement à propos des lectures. 
La composante sociale occupe une place dans le développement des compétences en 
lecture. Selon Bonerad (2012) les discussions à propos des lectures peuvent avoir plusieurs 
buts, dont l’amélioration de la compréhension du texte, la construction de la personnalité ou 
simplement le divertissement.  
L’auteure (Bonerad, 2012) affirme également que des discussions appropriées et bien 
construites à propos des lectures peuvent conduire à ce que la personne associe la lecture à 
des émotions positives, augmentant ainsi son envie et sa motivation. 
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Ceci concerne les discussions d’ordre général à propos de la littérature. Dans le chapitre 
suivant, nous allons thématiser plus précisément les discussions à visée philosophique à 
partir de la littérature.  
1.4.2. Les bienfaits de la littérature dans les DVP 
L’un des buts principaux de la littérature est de toucher le sujet et de susciter des 
discussions sur son sens profond. Selon Bruno Bettelheim (1976), un livre s’adresse 
intimement à l’enfant, participant ainsi à la construction de son soi. Edwige Chirouter (2015) 
reprend cette notion, en parlant de "rencontre initiatique" (p.112) entre un lecteur et un livre, 
durant laquelle le lecteur est si profondément touché que cela aura des répercussions sur 
ses expériences futures, aidant l’enfant à se construire et à grandir. Cela lui permet 
d’appréhender de nouvelles perspectives et de prendre en compte d’autres points de vue, 
qui nourrissent, enrichissent et parfois remettent en cause sa vision du monde. De ce fait, la 
littérature s’apparente déjà à la philosophie. Elle en est même complémentaire. Comme le dit 
Chirouter (2007), "la philosophie propose de rendre invisible le visible en transformant la 
réalité en concept et la littérature permet de rendre visible l’invisible en incarnant l’idée dans 
un récit" (p.17). Elles sont donc complémentaires en ce sens. 
La littérature facilite donc l’accès à la philosophie chez les enfants. A cet âge-là, les enfants 
ne possèdent pas tous la même capacité d’abstraction ou de décentration. Ils voient la 
réalité de leur seul point de vue et ont de la peine imaginer une autre vision du monde. La 
littérature de jeunesse est donc un support, qui va les aider à sortir de leur subjectivité et de 
leur centration, dues à leur expérience du monde encore partielle et limitée (Chirouter, 
2007). La littérature est donc un outil intéressant pour la discussion philosophique en ce 
sens qu’elle représente une banque d’expériences infinies pour les enfants. La fiction leur 
permet d’explorer la réalité et de vivre des expériences encore inconnues (Bettelheim, 1976). 
Bruno Bettelheim (1976) relève également que la littérature possède une fonction 
d’extériorisation pour l’enfant. Sa faculté de raisonnement, n’étant pas encore totalement 
sous contrôle, elle ne suffit pas pour appréhender, comprendre et organiser rationnellement 
les processus mentaux qui se déroulent inconsciemment dans sa tête. Le fait de lire des 
livres permet de réorganiser ses expériences internes, en les reflétant dans les 
personnages, leurs actions et leurs motivations.  
De plus, la fiction est un outil permettant de trouver la "bonne distance" (Chirouter, 2014, 
p 39) entre la notion, trop abstraite pour l’enfant et l’expérience personnelle, trop intime et 
proche de l’individu. C'est en quelque sorte un stock de références littéraires, qui permet de 
trouver le juste milieu entre implication personnelle et prise de recul, nécessaire à l’enfant 
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pour qu’il puisse analyser la situation, développer sa pensée réflexive et exercer son esprit 
critique.  
Ces références littéraires permettent aux élèves de trouver d’autres exemples que ceux 
vécus dans leur vie personnelle, et de se cacher sous ce que Chirouter (2014) appelle le 
« paravent du personnage » (p.39). Ces références littéraires sont donc essentielles pour 
faire avancer philosophiquement une discussion. 
  
1.4.3. Les processus d’appropriation des textes littéraires  
Dans son  ouvrage "L’enfant, la littérature et la philosophie" (2015), Edwige Chirouter se 
pose les  questions suivantes : "Comment l’enfant s’approprie-t-il le texte littéraire ? 
Comment en saisit-il sa portée philosophique ?" (p.146). Les réponses à ces questions nous 
semblent particulièrement importantes pour orienter la suite de notre travail et voici les pistes 
de réponses que nous propose l’auteur. 
Tout d’abord, il est essentiel de préciser que chacun construit un rapport personnel avec un 
texte. En effet, selon Chirouter (2015), des facteurs individuels comme « l’histoire 
personnelle, la culture, la langue, l’imaginaire, les pensées, les désirs et fantasme du 
lecteur » (p.147) colorent et influent sur chacune de ses lectures, ce qui en fait à chaque fois 
une expérience singulière. 
Cependant, il existe quand même des activités fondamentales que chaque lecteur met en 
œuvre pour s’approprier le texte littéraire. Selon sa singularité et son rapport au monde, le 
lecteur modifie, supprime, ajoute et transforme l’œuvre qu’il lit. Ces processus sont nommés 
processus d’appropriation littéraire (Fourtanier, Langlade & Mazauric, 2006, cités dans 
Chirouter, 2015). L’utilisation de ces processus représente à quel point les enfants intègrent 
et interprètent les fictions auxquelles ils sont confrontés. Cela leur permet plus tard de s’en 
servir comme références littéraires, qui toujours selon Chirouter (2015), sont essentielles 
pour faire avancer une discussion à visée philosophique. 
Ces processus sont les suivants : 
• La concrétisation imageante : Le lecteur se fait sa propre image de la scène et des 
personnages. Cette concrétisation passe par des processus d’ajout, de suppression, 
et de transformation du texte, effectués inconsciemment par le lecteur. Cela 
correspond à une sorte de visualisation mentale, grâce à laquelle le sujet se fait son 
propre film dans son esprit.   
• L’activation fantasmatique : Le lecteur crée un lien affectif avec les personnages et 
s’attache à eux. Cela s’apparente beaucoup au transfert psychanalytique ou à 
l’identification. Il se reconnait dans les traits de caractère d’un personnage ou alors 
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y reconnait l’image d’une personne connue. Ce processus d’identification est souvent 
déclenché par les émotions du lecteur durant la lecture. Ce côté affectif est essentiel 
pour que celui-ci se sente impliqué dans l’histoire, compatisse et vive le récit. Quand 
un lecteur vit totalement ce processus, une œuvre fictionnelle peut même plus le 
toucher et l’atteindre que la réalité (Freud, 1919, cité dans Chirouter, 2015).  
• La cohérence mimétique : le lecteur pense, imagine et prolonge la 
suite de l’histoire ou en modifie la fin si elle ne lui convient pas. Il 
construit également la psychologie des personnages en imaginant les motivations qui 
peuvent les pousser à agir.  
• Les réactions axiologiques : le lecteur juge moralement les personnages et leurs 
actes selon ses propres valeurs, sa propre personnalité et sensibilité. Cette réaction 
possède une dimension éthique, qui peut permettre de débuter une réflexion 
philosophique.  
 
Chirouter (2015), complète cette liste en ajoutant un dernier processus, « le saisissement 
ontologique » ou « la pensée fantôme » (p.151). Cela correspond au moment où un 
lecteur comprend le sens profond du texte. Grâce à sa lecture singulière et unique, propre à 
son expérience personnelle, à son être et à son rapport au monde, il crée son « image 
fantôme » du texte (Chirouter, 2015, p.151). Cette dernière est en quelque sorte un mélange 
entre ce que le lecteur lit, ce qu’il a vécu et en même temps, ce qu’il s’imagine. Ce 
saisissement provoque parfois un changement de ses représentations et cela peut permettre 
aux élèves d’entrer dans un posture réflexive et philosophique.   
 
Cependant, ces processus d’appropriation peuvent être entravés par divers problèmes. 
Tauveron (2002, cité dans Chirouter, 2015) parle de problèmes de compréhension 
(vocabulaire, complexité du lexique, compréhension du contexte historique et social, …) et 
de problèmes d’interprétation (décryptage d’implicites, réflexions sur la psychologie des 
personnages, …), d’où l’importance de travailler à l’école autant sur l’axe de la 
compréhension que sur l’axe de l’interprétation.  
 
En conclusion, pour qu’un ouvrage littéraire permette d’entrer dans la philosophie, il se doit 
d’être déstabilisateur pour le lecteur, ceci dans le but de provoquer la fameuse rencontre 
initiatique dont parle Chirouter (2015).  
 
1.4.4. Une possible mise en pratique à l'école : la méthode Edwige Chirouter 
De nombreuses méthodes ont été développées ces dernières années par différents 
chercheurs, comme celle de Michel Tozzi (2011). Pour mener notre recherche, nous avons 
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décidé de nous inspirer de la méthode d'Edwige Chirouter. En effet, cette professeure de 
philosophie à l'université de Nantes s'intéresse depuis quelques années à la philosophie 
pour enfants à partir de littérature de jeunesse, et a créé plusieurs mallettes pédagogiques. 
Elle est également experte auprès de l’UNESCO, depuis que l'organisation a décidé de 
mettre l'accent sur le développement de la philosophie avec les enfants. 
Edwige Chirouter a donc créé une démarche permettant de développer les discussions à 
visée philosophique en classe. Voici une brève description des étapes principales constituant 
une séquence (Chirouter, 2011).  
• Constitution d’une bibliographie sur le thème choisi : il s'agit ici d'apporter une culture 
littéraire commune à la classe à travers un corpus de textes. A partir de cette culture 
littéraire commune, les enfants vont pouvoir aborder le sujet de manière plus 
diversifiée, et surtout, le problème sera traité avec la « bonne distance ». Nous 
entendons par-là que le fait de parler du sujet à travers les albums permet aux élèves 
d’exprimer leurs opinions se servant des actions des personnages, une façon pour 
eux de se protéger, de ne pas entrer dans une discussion trop personnelle. 
L’enseignant constitue donc une bibliographie qui sera mise à disposition des élèves 
dans la classe. Certains auteurs ont, à ce jour, créé des bibliographies thématiques 
permettant d’aborder le sujet avec les élèves. Les bibliographies de sa méthode sont 
composées, d’une part, d’ouvrages dits « résistants ». Ces derniers sont définis 
comme des albums de jeunesse approprié pour la discussion philosophique, puisque 
remplis d’implicites. On peut aussi trouver, parmi ceux-ci, des contes de fées 
traditionnels, contenant toujours beaucoup de questions intéressant les enfants. 
Certains autres ouvrages, comme les Max et Lili ou d’autres manuels de philosophie 
conçus spécialement pour les séquences philosophiques, ont un but plus fonctionnel, 
puisqu’ils contiennent déjà les questions à aborder et sont centrés spécialement sur 
un sujet.   
• Lecture des textes : Durant cette phase, il s’agit de passer du temps avec plusieurs 
ouvrages. L’enseignant a plusieurs possibilités dans ce cas-là : laisser au coin lecture 
les ouvrages que les élèves liront de manière indépendante, lire certains ouvrages à 
haute voix, laisser les élèves emprunter des ouvrages à la maison, etc.  Il est 
judicieux, pour certains livres, de contrôler la compréhension des élèves, sans déjà 
s’engager dans le sens plus profond de ces derniers. Le jour de la discussion, tous 
les textes sont à disposition dans la classe. De plus, l’enseignant lit à haute voix un 
des ouvrages de la bibliographie, qui sera au cœur du débat.  
• Déroulement des séances : Une séance, pour le degré équivalent aux 7H-8H, peut 
durer de 30 minutes à 1 heure 15. Chirouter conseille de prendre une à deux 
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semaines avant la première séance pour permettre aux élèves de se familiariser avec 
les livres et créer une culture littéraire à la classe. Entre les séances portant sur le 
même thème, le même laps de temps est préconisé. Après cette phase de 
préparation, il est possible de mener avec les élèves les discussions à proprement 
parlé. L’activité est plus bénéfique si l’on peut la mener avec un petit groupe d’élèves 
(une moitié de classe). Si l’enseignant se trouve dans l’impossibilité de séparer sa 
classe en deux et de s’octroyer un temps pour la discussion avec une partie de la 
classe, le reste des élèves peut jouer le rôle d’observateur. Dans ce cas-là, il est 
judicieux, afin que les élèves puissent mener une observation structurée, de créer par 
exemple des grilles d’observation. Lors de la discussion et selon la méthode 
Chirouter, en comparaison avec d’autres méthodes de discussions à visée 
philosophique pour enfants, il ne s’agit pas de distribuer de rôle aux élèves. Chaque 
élève peut prendre part à la discussion, dans le respect des règles qui auront été 
remémorées par l’enseignant, éventuellement définies avec les élèves et affichées 
sur un panneau aide-mémoire.  
• Rôle de l’enseignant : A travers la méthode pédagogique proposée par Chirouter, 
l’enseignant a à disposition, en lien avec les thèmes et les ouvrages, des questions 
pour étayer la discussion. L’enseignant tient donc un rôle de médiateur, en veillant à 
ne pas exprimer son avis. Cependant, il a quand même un rôle de guide actif, pour 
aider les élèves dans leur cheminement réflexif. Selon Chirouter (2015), l’enseignant 
est là comme gardien du texte et des exigences intellectuelles que demande une 
réflexion philosophique. Elle le qualifie même « d’avocat du diable » (p.228), puisqu’il 
demande sans cesse aux élèves de conceptualiser, d’argumenter et de problématiser 
leur propos, afin d’en garantir la validité et la rigueur philosophique. Selon Chirouter 
(2015) l’enseignant 
doit relancer la discussion, recentrer sur la problématique, temporiser, 
reformuler, demander des précisions, des arguments, des définitions, 
introduire de la complexité, rebondir sur une réflexion particulièrement 
pertinente et permettre aux élèves de saisir les enjeux de la question  (p.227).  
Pour compléter cette description, il est nécessaire de mentionner les différents outils abordés 
dans cette méthode. Le premier est le cahier de philosophie, dans lequel les élèves peuvent 
prendre le temps de noter leurs réflexions ou leurs questions avant et après la discussion. 
Par exemple, après la lecture de l’ouvrage choisi pour la discussion, cela fait sens de laisser 
aux élèves quelques instants pour inscrire leur réflexion personnelle dans leur cahier. Ils 
pourront s’en servir durant la discussion, pour appuyer leurs propos. 
15	
	
Un deuxième outil proposé est une affiche qui sera créée au gré des discussions. Elle 
servira à maintenir par écrit les réflexions du groupe tout au long de la séquence. Un élève 
peut être responsable de compléter l’affiche durant la discussion, en notant les exemples 
utilisés, les questions en suspens ou les définitions trouvées par les élèves. Il est donc 
nécessaire de définir ce qui se trouvera sur l’affiche avant la discussion. Elle est très 
précieuse, puisqu’utilisée comme une trace, au fil de l’avancement des réflexions de la 
classe.  
Comme prolongement éventuel, Chirouter propose également la possibilité d’écrire un 
album, un recueil de réflexion ou alors un conte philosophique.  
1.5. La motivation à la lecture 
1.5.1. Motivation extrinsèque et intrinsèque 
Pourquoi certaines personnes lisent-elles souvent et d’autres quasiment jamais ? De 
nombreux facteurs influent sur la motivation à la lecture. L’envie de lire, l’intérêt pour certains 
thèmes, la confiance en ses capacités de lecteur, les émotions durant la lecture, la réflexion 
et la communication à propos de ce qui a été lu, sont autant d'éléments qui poussent une 
personne à s'adonner à l'acte de lire (Bonerad, 2012). La motivation à la lecture est qualifiée 
par Schiefele (1996, cité dans Bonerad) comme le degré d'intention d’une personne de lire, 
dans une situation définie, un texte spécifique. Il y a donc plusieurs raisons de lire un texte : 
Bonerad (2012) distingue les facteurs externes et les facteurs internes. Il faut noter qu’il est 
cependant difficile de marquer la frontière entre la motivation intrinsèque et la motivation 
extrinsèque lorsque l’on parle de motivation à la lecture, car bien souvent, les impulsions 
sont données par un facteur extérieur. Nous allons tout de même définir les deux types de 
facteurs grâce au travail de Bonerad (2012).  
La motivation intrinsèque se définit de la manière suivante. Il s'agit d'effectuer une activité 
pour atteindre un état de satisfaction de soi-même. La récompense se trouve dans l’acte lui-
même. Si une personne lit régulièrement parce qu’elle y trouve du plaisir et pour se 
détendre, il s’agit de motivation intrinsèque.  
Lorsqu'on parle de motivation extrinsèque, en revanche, la récompense ou la satisfaction se 
trouve dans une conséquence de l’acte. Ou alors, il s’agit d’éviter une conséquence 
négative. Si une personne lit un texte, alors qu’elle n’est pas intéressée par le contenu, mais 
qu'elle le fait simplement pour éblouir les autres avec son savoir, il s’agit d’une motivation 
extrinsèque.  
Il paraît nécessaire de mentionner qu’il a été étudié (Bonerad, 2012) que la motivation 
intrinsèque, dans le domaine de la lecture, joue un rôle prépondérant. Plus la motivation 
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intrinsèque est haute, plus la personne va lire, ce qui va contribuer à une meilleure 
compréhension. C’est un cercle vertueux non négligeable.  
1.5.2. Motivation à la lecture chez les jeunes adolescents 
Après ces quelques définitions générales à propos de la motivation à la lecture, il s'agit de 
s'intéresser à la population concernée par notre recherche.  
Les enseignants ont le sentiment que leurs élèves, particulièrement à partir de la 
préadolescence, abandonnent quelque peu la pratique de la lecture. Cela est justifié, 
puisque des recherches menées ont prouvé un certain détachement de la lecture chez les 
jeunes (Runtz-Christan & Markevitch Frieden, 2010). Ce n’est donc pas qu’une impression. 
Les jeunes adolescents sont moins motivés à lire qu’avant, et lisent effectivement moins 
d’ouvrages.  
De récentes études PISA (Broi, Moreau, Soussi, & Wirthner, 2013), ont prouvé que de 
nombreux jeunes scolarisés n’auraient pas un niveau langagier assez élevé pour faire face, 
dans leur vie professionnelle future, aux tâches qui leur seront confiées (Nidegger & Soussi, 
2013). L’école a donc un rôle important à jouer dans le développement de la motivation chez 
les élèves. Le souci d’augmenter la motivation à la lecture chez les jeunes et les enfants 
répond à un véritable besoin et à une problématique bien réelle de la société actuelle. De 
plus, le rapport de PISA 2009 sur la littératie en Suisse Romande pose le constat suivant : le 
nombre d’élèves disant ne jamais lire pour le plaisir ne cesse d’augmenter. Pourtant, une 
étude de Nurmi et ses collègues (2003, cité dans Broi et al., 2013) montre que les élèves 
lisant le plus développent de meilleures compétences, ce qui a pour effet de nourrir leur 
intérêt pour la lecture. 
Comment se développe donc le degré de motivation des élèves au long de leur parcours 
scolaire ? C’est ce que nous allons présenter dans la partie suivante.  
1.5.3. Evolution de la motivation au cours du parcours scolaire 
Il a été prouvé que la motivation à la lecture commence à se développer grâce à des 
moments vécus dans l’enfance, et continue à s’épanouir tout au long de la vie, selon le vécu 
des personnes concernées (Runtz-Christan & Markevitch Frieden, 2010).  
L’école primaire est généralement associéee à un sentiment positif chez les adolescents 
interrogés à propos de leur ressenti par rapport à la lecture (Runtz-Christan & Markevitch 
Frieden, 2010). Ceci est souvent lié aux manières ludiques et encourageantes qu’ont les 
enseignants primaires d’amener de nouveaux ouvrages en classe et des activités autour de 
ces derniers. C’est principalement à la préadolescence (fin du cycle 2 et début du cycle 3), 
que l’envie de lire disparaît petit à petit, principalement chez les garçons (Müller-Walde, 
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2005). Même si ce point ne se trouve pas au centre de notre recherche, il est nécessaire de 
mentionner que les différences entre filles et garçons au niveau de la motivation à la lecture 
sont très importantes. En effet, les filles lisent plus, donnent plus d’importance à la lecture et 
arrivent mieux à critiquer et à réfléchir à propos des textes lus que les garçons (Müller-
Walde, 2005). Et ces différences sont déjà fortement présentes en fin d’école primaire.  
A la préadolescence, ce sentiment positif face à la lecture s’altère peu à peu, souvent à 
cause de l’arrivée de textes bien plus complexes et de lectures obligatoires. Les élèves 
commencent à associer la lecture à une obligation des professeurs, qu’ils préféreraient 
éviter. Certains élèves interrogés prétendent même avoir été dégoûtés de la lecture. On peut 
supposer que la complexité des lectures ainsi que le caractère obligatoire de celles-ci jouent 
un rôle important dans la démotivation des élèves, qui ne peuvent plus choisir librement 
leurs ouvrages en fonctions des thèmes et des genres qui les intéressent (Runtz-Christan & 
Markevitch Frieden, 2010). 
Dans le cadre de la recherche de Runtz-Christan et Markevitch Frieden (2010) les auteurs 
ont tout de même tenté de déterminer les buts dans lesquels les adolescents lisaient. Ils en 
sont arrivés à la conclusion qu’ils s’adonnaient à la lecture principalement dans deux buts : 
pour apprendre (lecture-apprentissage) et pour se distraire (lecture-distraction).  
Dans la première catégorie (lecture-apprentissage), on retrouve la motivation d’ordre 
intellectuel, ce qui signifie l’envie d’élargir sa culture, ses connaissances et d’en apprendre 
plus à propos de différents sujets. Une deuxième sous-catégorie est la motivation d’ordre 
réflexif qui signifie l’accès, par la littérature, à des réponses à des problèmes de la vie, que 
traitent les ouvrages à travers des archétypes. Les élèves interrogés ont prétendu apprécier 
pouvoir se confronter aux difficultés de la vie quotidienne à travers la lecture. Il s’agit 
également de pouvoir réfléchir à ces problèmes sans devoir faire face à une trop grande 
émotion. On retrouve ici la théorie d’Edwige Chirouter, qui parle de la « bonne distance » 
(2014, p.39) lors d’une discussion philosophique à travers des ouvrages littéraires. 
Finalement, dans cette première catégorie, on trouve la motivation d’ordre psychologique, 
que les auteurs définissent comme un moyen de créer une sorte de lien d’amitié avec les 
personnes nous ayant prêté ou conseillé un livre. À travers la lecture de l’ouvrage conseillé, 
il est possible de mieux comprendre la personne concernée, ses intérêts et sa personnalité. 
Dans la deuxième catégorie, la lecture-distraction, les auteurs donnent les exemples 
suivants : lire pour passer l’ennui, pour s’identifier au héros et vivre ainsi une sorte de vie par 
procuration. De plus, pour certains, les livres permettent de s’évader des problèmes de 
l’existence. À cette catégorie appartient également la lecture pour le plaisir et pour la 
satisfaction personnelle (Runtz-Christan & Markevitch Frieden, 2010). 
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1.5.4. Programmes mis en place en Suisse. 
Après la publication des résultats de l’étude PISA cités ci-dessus (Broi et al., 2013), la 
Conférence Suisse des directeurs cantonaux de l’instruction publique (CDIP) a décidé de 
mettre en place différentes sortes de programmes menant à développer la motivation à la 
lecture des élèves et à la progression des compétences langagières (Nidegger & Soussi, 
2013). Les différents programmes mis en place, par exemple par le canton de Genève, 
visent des buts différents au niveau de la lecture. Par exemple, surtout au niveau du cycle 1, 
l’accent est mis sur le renforcement des liens entre la lecture et les familles. A ce moment-là, 
il ne s’agit pas encore de développer des compétences langagières. Au cycle 2, les 
programmes mis en place sont centrés sur l’encouragement et le développement du plaisir 
et de l’envie de lire (Nidegger & Soussi, 2013).  C’est vers cet axe-là que nous nous 
tournons dans le cadre de notre recherche. Il est cependant nécessaire de préciser que les 
compétences en lecture influencent fortement la motivation des élèves à lire et que la facilité 
à décoder un texte est extrêmement liée à l’appréciation d’un livre (Runtz-Christan & 
Markevitch Frieden, 2010).  
1.6. Construction de la problématique 
Après les points théoriques mis en avant ci-dessus, il est possible pour nous de clarifier 
notre objet de recherche, de justifier notre choix de question et notre méthode de recherche. 
Les recherches théoriques citées plus haut ont démontré que la motivation à la lecture des 
élèves à la fin de l’école primaire (fin du cycle 2) baisse tendanciellement. Nous nous 
sommes donc posé la question de savoir quels moyens et méthodes pourraient permettre 
aux élèves de retrouver cette motivation. 
En parallèle à ceci, nous nous sommes intéressées à la méthode d’Edwige Chirouter, 
pionnière en matière de discussions philosophes basées sur la littérature de jeunesse. Après 
avoir découvert sa méthode de fonctionnement qui a déjà été reconnue comme efficace pour 
étayer les discussions philosophiques, nous nous sommes demandé comment mettre en lien 
ces deux domaines : littérature de jeunesse et philosophie. Puisque, par son travail, Edwige 
Chirouter a déjà pu prouver les bienfaits et l’efficacité de l’apport de la littérature de jeunesse 
dans les discussions philosophiques, nous avons voulu déterminer si la philosophie et la 
littérature de jeunesse peuvent également s’influencer dans l’autre sens. C’est-à-dire, est-ce 
que les discussions philosophiques pourraient influencer le besoin et l’envie de lecture chez 
les élèves de fin de deuxième cycle ?  
Les différentes théories sur la motivation nous ont permis de déterminer quels facteurs 
influencent la motivation à la lecture des enfants et des adolescents. Nous avons déterminé 
que la lecture-plaisir était fortement liée à la motivation intrinsèque des élèves. En effet, de 
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nombreux préadolescents lisent, certes, mais souvent car ils en ont le devoir. Nous nous 
trouvons ici dans le domaine de la motivation extrinsèque. Nous souhaitons donc nous 
centrer sur la motivation intrinsèque des élèves dans le domaine de la lecture.  
Il a également été prouvé de nombreuses fois que les capacités cognitives des élèves et leur 
facilité à décoder sont des facteurs déterminants en matière de motivation à la lecture (Broi 
et al., 2013). Cependant, les émotions, la motivation et les facteurs sociaux sont des points 
tout aussi essentiels, et c'est sur ces domaines-là que nous avons décidé de travailler dans 
notre projet. Nous avons également découvert que les discussions à propos de la lecture 
peuvent avoir comme but premier une construction de la personnalité du lecteur. Une 
discussion bien menée et attractive peut conduire à ce que la personne associe la lecture à 
des émotions positives, ce qui, naturellement, pourrait augmenter la motivation à la lecture. 
Par notre projet, en parlant des livres avec les élèves, nous nous sommes donc demandé si 
les discussions à visée philosophiques basées sur la littérature de jeunesse peuvent avoir un 
impact sur la motivation intrinsèque des élèves, pour les raisons que nous venons de 
nommer.  
1.7. Question de recherche 
Notre question de recherche est donc la suivante : De quelle manière les discussions à visée 
philosophique à partir de littérature de jeunesse influencent-elles la motivation à la lecture 
chez les élèves du cycle 2 ? 
1.8. Hypothèses 
1. La motivation intrinsèque des élèves à la lecture est augmentée grâce à des discussions à 
visée philosophique régulières autour de différents ouvrages.  
2. Les processus d’appropriation des livres permettent aux élèves de trouver un sens à la 




2. Démarche méthodologique 
2.1. Population 
Notre recherche a été menée chez des élèves du cycle 2 et notre expérimentation s’est 
déroulée dans une classe de 8H, ce qui correspond à des préadolescents entre 11 et 13 
ans. 
2.2 Description de la démarche 
Notre démarche a eu lieu dans le cadre d’une étude quantitative. En effet, notre principal 
outil d’analyse consistait en un tableau ayant pour but de mesurer l’évolution de la quantité 
de livres lus entre chaque séance de philosophie. Cela nous a permis de mesurer l’impact 
d’une discussion philosophique sur l’intérêt et la motivation des élèves à la lecture. Deux 
questionnaires (un avant, un après), nous ont également servi à mesurer l'impact de ce 
dispositif sur la motivation. Le tableau 4 résume les étapes de notre démarche 
méthodologique.  
 
Tableau 4 : Etapes de la démarche méthodologique 
Date Description Outil  
13.10.2016 Présentation du projet en classe avec la 
lecture d’une histoire 
Les élèves ont répondu au questionnaire 
pré-test sur leur rapport à la lecture 
Questionnaire pré-test 











27.10.2016 Mise en place du coin lecture  
Mise en place de l’affiche à cocher  
Tournage de la vidéo explicative pour les 
élèves 
Panneau tableau à 








2.12.2016 Première discussion à visée 
philosophique, avec les élèves du groupe 
test, sur le thème de la différence en 
générale. 
Ajout de nouveaux livres au coin 
bibliothèque, plutôt centrés sur le thème 
du racisme 
Synthèse tableau à 
cocher (cf. annexe 6) 
22.12.16 Deuxième discussion sur le thème du 
racisme avec le groupe participant 
Ajout de nouveaux livres au coin 
bibliothèque, centrés sur le thème de la 
différence de genre garçons-filles 
Tableau à cocher 
26.01.17 Troisième discussion sur le thème des 
différences garçons-filles avec le groupe 
participant 
Tableau à cocher 
9.02.17 Les élèves ont répondu au questionnaire 
post-test sur leur rapport à la lecture 
Questionnaire post-test 













2.3. Description du pré-test 
Le pré-test prend la forme d’un questionnaire portant sur la motivation à la lecture. Il est 
composé de deux parties principales : des questions portant sur les facteurs influençant la 
motivation à la lecture et ensuite, sur les processus d’appropriation des élèves. Pour créer ce 
questionnaire, nous nous sommes basées sur la recherche de Bonerad (2012), qui décrit 
dans sa publication les différentes composantes en lien avec la motivation à la lecture et 
dont nous avons traduit le questionnaire (cf. annexe 1), ainsi que sur la recherche d’Edwige 
Chirouter concernant les processus d’appropriation (2015). Le tableau 5 ci-dessous 
représente les différents domaines testés à l’aide de notre questionnaire ainsi que la 
description brève de chaque composante par domaine. A côté de chaque composante sont 
précisés les numéros des questions correspondantes au questionnaire (cf. annexe 2). Les 
élèves devaient fournir une réponse sur une échelle de valeur de 1 à 7 (1= ne me 
correspond pas du tout, 7 = me correspond tout à fait) 
Tableau 5 : Description des composantes du questionnaire pré-test 
Domaine 1 : Concept de soi en tant que lecteur 
Composante cognitive  
Q1 – Q3 
 
Définir ses compétences en lecture en 
déterminant son niveau de difficulté lors de 
la lecture d’un texte.  
Composante émotionnelle  
Q4 – Q7 
 
Déterminer si la difficulté des textes joue un 
rôle sur le choix des livres et le plaisir de lire 
et si elle provoque une émotion de 
réticence chez le lecteur. 
Domaine 2 : la motivation intrinsèque 
Envie de lire  
Q8 - Q12 
 
Déterminer son niveau de plaisir à la lecture 
et estimer la place qu’occupe la lecture 
durant le temps libre. 
Implication - Flow  
Q13 – Q15 
Déterminer sa capacité à se plonger dans 
une œuvre en étant totalement concentré 
sur le contenu du livre et sur l’action qui se 
déroule dans l’histoire. 
Importance de lire  
Q16-Q18 
Déterminer si l’on perçoit la lecture comme 
une activité importante pour l’apprentissage 
et l’acquisition de nouvelles connaissances. 
Curiosité  
Q19 – Q21 
Déterminer si l’envie de lire provient d’un 
intérêt pour un sujet en particulier et si l’on 
lit pour en apprendre plus sur un sujet. 
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Composante sociale  
Q22 - Q24 
Déterminer si l’on échange sur les livres 
après une lecture, au niveau du contenu ou 
des émotions ressenties. 
Aide au développement de soi  
Q25 – Q27 
Déterminer si l’on considère les livres 
comme une aide pour trouver des réponses 
à des problèmes / questions quotidien(ne)s. 
Domaine 3 : Motivation extrinsèque 
Concurrence  
Q28 - Q31 
Déterminer si le groupe classe influence la 
quantité d’ouvrages lus ou la vitesse de 
lecture. 
Domaine 4 : Processus d’appropriation 
La concrétisation imageante  
Q32 
Se faire une image, une visualisation 
mentale de la scène et des personnages 
Activation fantasmatique  
Q33 – Q36 
Créer un lien affectif avec les personnages 
S’identifier aux personnages ou les 
identifier à une personne connue 
Cohérence mimétique  
Q37 – Q38 
Imaginer la suite de l’histoire 
Modifier la fin de l’histoire 
Imaginer les motivations et construire la 
psychologie des personnages 
Réactions axiologiques  
Q39 
Juger les actes des personnages selon ses 
propres valeurs (dimension éthique) 
Saisissement ontologique  
Q40 – Q41 
Comprendre le sens profond du texte, pour 
donner du sens au monde et enrichir sa 
vision de celui-ci 
Changer ses représentations 
 
Les deux buts principaux de ce pré-test sont les suivants :  
- Le premier est de définir le groupe d’élèves avec lequel nous allons mener les 
discussions à visée philosophique. En effet, dans la plupart des méthodes de 
discussions à visée philosophique avec des enfants, il est conseillé de mener la 
discussion avec un petit groupe d'élèves, afin que chacun d'entre eux puisse prendre 
part de manière plus active à la discussion. En faisant passer le questionnaire à toute 
la classe et en séparant la classe en deux groupes après l'analyse du questionnaire, 
nous avons ainsi créé un groupe test, participant aux discussions, et un groupe de 
contrôle, ayant également accès aux livres, mais ne participant pas aux discussions. 
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- Le deuxième but majeur du questionnaire pré-test est de pouvoir comparer l'état de 
motivation à la lecture des élèves avant et après l'expérience des discussions à visée 
philosophique, en comparant les résultats de ce pré-test à ceux d’un questionnaire 
post-test décrit dans les chapitres suivants.  
 
2.4. Description du test 
Après le pré-test, les élèves ont eu à disposition un coin lecture rempli de livres ayant tous 
un lien plus ou moins éloigné avec le thème de la différence.  
Comme conseillé dans la méthode d'Edwige Chirouter (2011), il est nécessaire que les 
élèves aient à disposition des ouvrages afin d'élargir la culture littéraire des participants sur 
le sujet concerné, et aussi d'avoir une culture littéraire commune à la classe, afin que les 
discussions puissent être animées.  
 
2.4.1. Livres à disposition 
Comme le mentionne Bonerad dans son travail (2012), la motivation à la lecture est 
influencée par l'intérêt que porte une personne à certains thèmes. Plus l'intérêt de la 
personne pour un thème est grand, plus la motivation est haute. C’est pourquoi nous avons 
choisi des ouvrages proches de la vie de tous les jours des élèves et proches de ce que 
nous pensons être les préoccupations de préadolescents. Après discussion avec 
l'enseignant titulaire de la classe, nous nous somme décidées pour le thème de la différence, 
que l'enseignant traite également tout au long de l'année à travers des thématiques telles 
que le respect, la tolérance, le vivre-ensemble, etc. Nous avons donc rassemblé une 
quarantaine de livres thématisant plusieurs sortes de différences (culturelles, physiques, 
etc.). Lors d’une première visite dans la classe test, après avoir présenté le projet à la 
classe, nous avons mis en place un coin lecture, auquel tous les élèves de la classe avaient 
accès. Pour réduire certains biais de la recherche, nous avons choisi de ne pas dévoiler aux 
élèves que seule une partie de la classe prendrait part aux discussions par la suite. Sur la 
base des expériences menées par Edwige Chirouter, nous avons mis à disposition des 
élèves une majorité d’ouvrages « plaisir », ainsi que quelques ouvrages plus dirigés et 
orientés sur notre thème de philosophie (cf. annexe 13) 
 
2.4.2 Tableau à cocher  
Afin d’avoir une vue d’ensemble des livres que les élèves lisent au fur et à mesure de la 
recherche, nous avons mis en place un procédé quantitatif, installé au coin lecture. Il s’agit 
d’un grand panneau (tableau à cocher) avec un système d’autocollants (cf. annexe 5) 
Chaque fois qu’un élève emprunte un livre, il colle un sticker sur le tableau, dans la case 
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correspondante à son prénom et au titre du livre. Lorsqu’il termine le livre, il colle un 
deuxième autocollant dans la case « terminé ». Nous avons distingué les livres empruntés 
des livres terminés, afin que cela nous apporte des indications sur la motivation des élèves 
au cours du projet. Après chaque discussion, de nouveaux livres ont été amenés. À ce 
moment-là, nous avons épinglé la liste des livres ajoutés au coin lecture et avons changé la 
couleur des stickers. Ceci nous a permis de déterminer combien de livres les élèves ont 
empruntés/lus à chaque temps de la recherche, dans le but de mesurer l’impact des 
discussions de manière quantitative. Nous distinguons 3 temps dans notre recherche :  
- le temps 1 (T1), qui correspond au temps après l’installation du coin lecture 
- le temps 2 (T2), qui correspond au temps après la première discussion 
- le temps 3 (T3), qui correspond au temps après la deuxième discussion 
 
2.4.3. Discussions 
Nous avons mené trois discussions avec le groupe test de 9 élèves. Ceci sur une durée de 
trois mois environ, avec un intervalle d’environ 3 semaines à 1 mois entre chaque 
discussion.  
Thème et structure  
La préparation des séances s’est faite selon les conseils prodigués dans la méthode 
d’Edwige Chirouter. Le thème général des discussions était « la différence ». La structure 
générale des discussions était la suivante :  
1. Observation des livres lus par les élèves durant la période de préparation 
2. Lecture d’une histoire par les animatrices 
3. Temps de réflexion individuelle 
4. Discussion à propos de questions/thèmes lancé(e)s par les animatrices. 
Argumentation avec des exemples du quotidien et des livres.  
5. Temps de réflexion individuel 
En annexe se trouvent les différentes fiches de préparations des trois discussions à visée 
philosophique (cf. annexe 9). 
Enregistrement des séances 
Nous avons enregistré les discussions, afin de pouvoir les réécouter et les analyser. 
Cependant, comme le centre de notre recherche n’est pas le contenu des séances en elles-
mêmes, mais bien leurs impacts, nous avons pris la décision d’utiliser ces enregistrements à 
des fins de perfectionnement professionnel, dans le but d’améliorer notre pratique dans la 
direction d’une discussion à visée philosophique. 
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Les règles de discussion 
Avant de commencer la première discussion, nous avons abordé avec les élèves les règles 
à respecter lors des discussions (cf. annexe 10). Par manque de temps, nous les avons 
définies à l’avance et proposées aux élèves lors de la première discussion. Nous avons 
également précisé que nous restions ouvertes à toutes propositions de modification ou 
d’amélioration. Voici les règles qui ont été acceptées par les élèves et suivies tout au long de 
nos discussions : 
- Être en possession de l’objet de parole pour parler. 
- Ne pas rigoler, se moquer de ce que disent les autres. 
- On écoute ce que disent les autres pour pouvoir mieux rebondir. 
- On explique ce que l’on dit. 
- On argumente en donnant des exemples tirés des livres qu’on a lus, de sa vie, de ce 
que l’on a appris à l’école.  
2.5. Description du post-test  
Deux semaines après la dernière discussion, les élèves ont rempli un deuxième 
questionnaire, que nous qualifions de questionnaire post-test (cf. annexe 7). Ce deuxième 
questionnaire a été créé dans le but de déterminer l’évolution du niveau de motivation des 
élèves après le test. Ce questionnaire post-test est très similaire au premier au niveau des 
composantes choisies, pour nous permettre une comparaison claire et significative. 
Cependant, il est plus court et synthétisé que le premier. En effet, nous avons sélectionné 
des items pertinents par rapport à notre question de recherche. De plus, nous avons choisi 
les composantes sur lesquelles nous avons travaillées lors des discussions. Par exemple, 
les questions concernant les difficultés à la lecture ont été laissées de côté, puisque durant 
le test, nous n’avons pas mis en place des outils pour améliorer les capacités de lecture des 
élèves. Voici, dans le tableau 6, la description des composantes retenues pour le 
questionnaire post-test.  
 
Tableau 6 : Description des composantes du questionnaire post-test 
Domaine 2 : la motivation intrinsèque 
Envie de lire  
Q1 – Q5 
 
Déterminer son niveau de plaisir à la lecture 
et estimer la place qu’elle occupe durant le 
temps libre. 
Composante sociale  
Q6 – Q8 
Déterminer si l’on échange sur les livres 
après une lecture, au niveau du contenu ou 
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des émotions ressenties. 
Aide au développement de soi  
Q9 – Q11 
Déterminer si l’on considère les livres 
comme une aide pour trouver des réponses 
à des problèmes / questions quotidien(ne)s. 
Domaine 3 : Motivation extrinsèque 
Concurrence  
Q12 – Q15 
Déterminer si le groupe classe influence la 
quantité d’ouvrages lus ou la vitesse de 
lecture. 
Métier d’élève  
Q16-Q19 
Déterminer si le métier d’élève joue un rôle 
dans le nombre de livres empruntés. 
Domaine 4 : Processus d’appropriation 
La concrétisation imageante  
Q20 
Se faire une image, une visualisation 
mentale de la scène et des personnages 
Activation fantasmatique  
Q21 – Q24 
Créer un lien affectif avec les personnages 
S’identifier aux personnages ou les 
identifier à une personne connue 
Cohérence mimétique  
Q25 – Q26 
Imaginer la suite de l’histoire 
Modifier la fin de l’histoire 
Imaginer les motivations et construire la 
psychologie des personnages 
Réactions axiologiques  
Q27 
Juger les actes des personnages selon ses 
propres valeurs (dimension éthique) 
Saisissement ontologique  
Q28 – Q29 
Comprendre le sens profond du texte, pour 
donner du sens au monde et enrichir sa 
vision de celui-ci 
Changer ses représentations 
 
Comme nous pouvons l’observer dans le tableau, nous avons sélectionné et retenu 
certaines composantes du questionnaire pré-test afin de créer le questionnaire post-test. 
Celui-ci est composé de composantes en lien avec la motivation intrinsèque, la motivation 
extrinsèque et les processus d’appropriation. Comme mentionné ci-dessus, les composantes 
appartenant au domaine de la motivation intrinsèque sont les composantes censées être 
travaillées durant les discussions à visée philosophique ; c’est pourquoi nous les avons 
retenues.  
Une rubrique a cependant été ajoutée dans le domaine de la motivation extrinsèque. Il s’agit 
de la composante « métier d’élève ». En effet, durant le test, le tableau à cocher nous donne 
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un indice sur le nombre de livres empruntés et lus par chaque élève. A travers cette 
composante, il s’agit de vérifier si le nombre d’emprunts des élèves est en lien avec leur 
métier d’élève. Cette composante ne nous permet pas d’effectuer une comparaison « avant-
après », mais nous permet, en plus de la composante « concurrence », d’évaluer la 
motivation extrinsèque des élèves. 
2.6. Comparaison pré-test / post-test 
Pour procéder à la comparaison entre le questionnaire pré-test et le questionnaire post-test, 
la première étape est de calculer la moyenne de chaque composante (cf. annexes 3 et 8). 
En effet, comme les élèves ont à leur disposition une échelle de 1 à 7 pour répondre à 
chaque question du questionnaire, nous avons retranscrit les points attribués à chaque 
question pour tous les élèves. Le 1 signifie : « ne me correspond pas du tout », tandis que la 
valeur 7 correspond à « me correspond tout à fait ». Il est nécessaire de mentionner que, 
dans le cas où la question est formulée de manière négative, nous attribuons la valeur 
inverse lors du calcul de la moyenne. Par exemple, un élève qui entoure la valeur 2 à la 
question « la lecture ne fait pas partie de mes occupations préférées », obtient la valeur 6 
dans notre tableau, pour la composante « envie de lire ». De ce fait, nous avons pu obtenir 
les moyennes par composante de chaque élève, moyennes oscillant entre 1 et 7. 
Après avoir effectué des tableaux de valeurs avec les moyennes de chaque élève pour 
chaque composante, il nous a fallu déterminer les moyennes générales de la classe, les 
moyennes du groupe test et les moyennes du groupe contrôle. Ceci dans le but de pouvoir 
comparer le groupe test et le groupe contrôle, puisqu’il s’agit bien de déterminer si les 
discussions à visée philosophique ont une influence sur les élèves du groupe test.  
Après le calcul de ces moyennes, nous avons été en mesure de créer plusieurs graphiques 
représentant les valeurs moyennes des composantes pour tous les élèves de la classe, les 
élèves du groupe test et ceux du groupe de contrôle avant les discussions et après les 
discussions. Les graphiques en colonne permettent d’avoir un bon aperçu de l’évolution de 
chaque composante avant et après le test, c’est pourquoi nous avons choisi cette forme.  
2.7. Biais de la recherche 
Voici une liste des biais ayant pu fausser les résultats de notre recherche :  
- Nous avons décidé de ne pas donner un nombre minimum de livres à lire entre les 
discussions. Cependant, il est possible que les élèves aient été encouragés à lire par 
l’enseignant et ses éventuels rappels peuvent avoir eu une influence sur le nombre 
de livres lus.  
- Ce facteur a été renforcé par le fait que durant les discussions, nous avons 
systématiquement demandé aux élèves de faire référence aux livres lus. Ils savaient 
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donc qu’ils devaient lire pour pouvoir mieux prendre part à la discussion. Nous 
n’avons donc pas de moyen de savoir si les livres lus l’étaient par plaisir ou par 
obligation (métier d’élève). Pour évaluer ce biais, nous avons créé une rubrique 
« métier d’élève » dans le post-test. D’après les réponses, il semble que cela n’ait 
pas eu une influence signifiante sur la motivation des élèves. 
- Concernant la gestion des discussions à visée philosophique et après avoir réécouté 
les enregistrements des séances, nous pensons avoir été beaucoup trop directives et 
avoir trop guidé les élèves. Bien que nous nous sommes améliorées au fil des 





3.1. Description des résultats 
3.1.1. Description des résultats du pré-test : choix des élèves 
Afin de déterminer quels élèves allaient prendre part aux trois discussions à visée 
philosophique, nous avons analysé le questionnaire pré-test. Nous souhaitions avoir des 
types de lecteurs très différents dans le groupe test, afin d'avoir un échantillon le plus 
diversifié possible pour notre recherche. Il nous était impossible de prendre en compte toutes 
les composantes pour la sélection des élèves. Les composantes que nous avons choisies de 
garder pour cette sélection sont les suivantes :  
Tableau 7 : composantes choisies pour la sélection des élèves 
Domaine 1 : Concept de soi en tant que lecteur 
Composante cognitive 
Domaine 2 : motivation intrinsèque 
Composante sociale 
Envie de lire 
Aide au développement de soi 
 
Après avoir fait la moyenne des points pour chaque composante, nous avons choisi 9 élèves 
ayant des profils types différents. Nous avons choisi une présentation des résultats binaire 
pour cette étape, afin de faciliter notre choix : pour la composante donnée, nous avons 
déterminé si l’élève se trouve au-dessus ou au-dessous de la moyenne. Dans le tableau ci-
dessous (cf. tableau 8), on peut voir qu’il s’agit d’une classe qui se considère majoritairement 
comme sans difficultés de lecture, et que le nombre d'élèves ayant envie de lire durant leurs 
loisirs est plutôt élevé. Enfin, nous pouvons constater que peu d’élèves échangent sur les 
livres. Après notre choix, les élèves ont été informés que 9 d’entre eux avaient été tirés au 





Tableau 8 : Tableau de sélection des élèves 
 
3.1.2. Description du test 
Tableau à cocher 
Le tableau 9 synthétise le tableau à cocher utilisé en classe. Il représente le nombre de livres 
empruntés et lus par chaque élève au temps 1 (T1) soit après l’installation du coin lecture, au 
temps 2 (T2), soit après la première discussion, et au temps 3 (T3), soit après la deuxième 
discussion. Il met également en évidence la moyenne des livres empruntés et lus par chaque 










Tableau 9 : Synthèse du tableau à cocher  
 
Le tableau 10 met en évidence la moyenne des livres lus et empruntés par le groupe test et 
le groupe de contrôle, ainsi que la moyenne de livres lus et empruntés par élève des deux 
groupes. En comparant les différentes moyennes des deux groupes, nous pouvons constater 
que le groupe-test a emprunté et lu un peu plus de livres que le groupe de contrôle. La 
différence est d’environ un livre concernant la moyenne par élève et d’environs 3 livres si l’on 
prend la moyenne totale. 
Tableau 10 : Moyenne des livres empruntés et lus par élève et par groupe 
  Moyenne par élève TOTAL 
  Empruntés Lus Empruntés Lus 
Moyenne du groupe de contrôle 4.40 4.25 13.19 12.75 
Moyenne du groupe-test 5.48 5.19 16.44 15.56 
 
En observant le tableau à cocher de manière plus précise, nous avons remarqué différentes 
tendances concernant la progression et l’évolution de la motivation à lire des livres. Nous les 
avons catégorisées en différentes tendances : 
- La tendance « Creux au T2 » 
- La tendance « Pic au T2 » 
32	
	
Figure 1: Graphique de la tendance « creux au T2 » 
Figure 2 : Graphique de la tendance « augmentation progressive » 
- La tendance « Augmentation progressive » 
- La tendance « Baisse progressive » 
- La tendance « motivation constante » 
 
Voici maintenant une description plus détaillée de ces différentes tendances. Comme le 
montrent les figures 6, 7 et 8 la tendance générale est celle du « Creux au T2 ». Elle est 
caractérisée, par une baisse du nombre de livres lus assez considérable au T2, chez pas 
moins de 13 élèves. Cela concerne 8 élèves sur 16 du groupe de contrôle (soit 50%) et 5 
élèves sur 9 du groupe-test (soit 56%). Comme le montre clairement la figure 1, le nombre 
moyen de livres lus passe de plus de 5 au T1, à moins de 3 au T2 pour finalement remonter 







La tendance « Augmentation progressive » concerne 5 élèves au total, soit 4 élèves du 
groupe de contrôle et 1 élève du groupe-test. Elle est représentée par une augmentation 
progressive du nombre de livres lus. En effet, comme le montre la figure 2, on voit que le 
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Figure 3 : Graphique de la tendance « baisse progressive » 
Figure 4 : Graphique de la tendance 
« motivation constante» 
Figure 5 : Graphique de la tendance « pic au 
T2 » 
La tendance « Baisse progressive » est quant à elle caractérisée par une baisse du nombre 
de livres au long de l’expérimentation. En effet, les élèves de cette tendance ont lu en 
moyenne plus de 6 livres au T1, environ 3,5 livre au T2 et seulement 2 livres au T3 (cf. figure 
3). Cela concerne 5 élèves en tout, respectivement 3 élèves du groupe de contrôle et 2 








Finalement, les deux tendances les moins représentées sont celles de la « Motivation 
constante » et du « Pic au T2 ». Elles concernent chacune un élève de la classe, soit un 
élève du groupe de contrôle pour la « motivation constante » et un élève du groupe-test pour 
le « pic au T2 ». La tendance « motivation constante » se caractérise par un nombre de 
livres lus d’environ 4 à chaque temps (cf. figure 4) et la tendance « Pic au T2 » par un 
nombre de livres lus plus important au T2. En effet, l’élève n’a lu aucun livre au T1, puis 5 
livres au T2 et finalement 2 livres au T3 (cf. figure 5). 







































Figure 7: Répartition des élèves du groupe test 
dans les différentes tendances 
Figure 6: Répartition totale des élèves dans les 
différentes tendances 
Figure 8: Répartition des élèves du groupe de 
contrôle dans les différentes tendances 
 
Les représentations ci-dessous montrent la répartition en pourcentage des élèves selon les 
tendances citées plus-hauts : 
 










Dans cette partie, nous allons brièvement présenter les résultats des discussions à visée 
philosophique menées avec le groupe de 9 élèves. Tous les détails ne seront pas 
mentionnés. Il s’agit plutôt de décrire les points abordés lors de ces trois discussions.  
Première discussion: la différence 
Pour la première discussion, nous avions décidé de thématiser la différence au sens général 
du terme. Nous avions pour but de rendre les élèves attentifs au fait que la différence se 










































lecture d’un extrait de « Une bouteille dans la mer de Gaza » (2005) de Valérie Zenatti a eu 
pour but de susciter la question « L’amour et l’amitié sont-ils possibles malgré la 
différence ? », qui a été le fil rouge de la discussion. Après une réflexion individuelle, la 
discussion a débuté par la conceptualisation de la notion (Qu’entend-t-on par différence ?). 
Pour cela, nous rappelions aux élèves de faire référence à leurs lectures, puisque dans les 
ouvrages étaient thématisées de nombreuses sortes de différences (physiques, mentales, 
raciales, etc.) Puis a suivi la phase de problématisation durant laquelle nous avons tenté de 
mettre des obstacles pour pousser la réflexion des élèves un peu plus loin. La phase 
d’argumentation a été présente tout au long de la discussion, puisque nous essayions de 
systématiquement demander aux élèves de justifier leur propos, soit par un exemple tirés 
d’un livre, soit par un exemple personnel. Pour garder une trace des éléments abordés, nous 
avons utilisé le tableau blanc. Ainsi au fil de la discussion, nous notions les éléments clés 
proposé par les élèves. A la fin de la discussion, les élèves ont à nouveau eu du temps pour 
revenir sur leur réflexion personnelle faite en début de leçon, par rapport à la question fil 
rouge (cf. annexe 12). Les élèves ont principalement ressorti le fait que la tolérance et le 
respect étaient les valeurs fondamentales et que si tout le monde se tenait à cela, la 
différence n’était absolument pas problématique. Nous sommes revenues sur cette 
conclusion idéaliste lors de la deuxième discussion, en poussant les élèves à trouver des 
contre-exemples. 
Deuxième discussion: le racisme 
La deuxième discussion a commencé, comme conseillé dans la méthode de Chirouter 
(2011), par un rappel des points discutés lors de la fois précédente (cf. annexe 11), ainsi 
qu’un rappel des termes importants (différence, norme). Les élèves avaient apporté les livres 
lus entre les deux discussions. Le résumé de la première discussion, ainsi que les solutions 
trouvées ont également été mentionnés. Ceci a été suivi par la lecture d’un album de 
jeunesse nommé « Une poule derrière un mur » (Dumont, 2011). Le thème visé de la 
séquence était le racisme. Après quelques questions de compréhension sur l’album, la 
séance s’est poursuivie par une réflexion individuelle des élèves, qui avaient comme mission 
de trouver des exemples de situations d’exclusion, semblables à celle proposée dans 
l’album. La discussion à proprement parlé à ensuite démarré, en récoltant d’abord les 
exemples des élèves. Pour ce faire, nous avons décidé de ne pas interroger les élèves nous-
mêmes, mais d’utiliser l’album comme objet de parole. Chaque fois qu’un élève souhaitait 
s’exprimer, il levait la main et c’était l’élève en possession de l’album qui passait l’objet de 
parole et choisissait à qui il transmettait la parole. Dans le cas où personne ne levait la main, 
nous relancions la discussion avec des questions. De nombreux exemples de racismes de 
l’actualité ont été cités par les élèves, comme par exemple le souhait de construire un mur 
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par Donald Trump ou encore les personnes de couleurs agressées par des policiers aux 
USA. Nous n’avons pas directement guidé la discussion vers le mot racisme. Lors de 
l’utilisation de ce mot par un des élèves, nous avons tenté, avec les élèves, de définir ce 
mot. Nous avons demandé aux élèves de trouver des raisons d’actes de racisme et de 
catégoriser l’importance des différences. Les livres ont, durant cette discussion, moins été 
cités que des exemples de l’actualité. Les élèves ont ensuite eu du temps pour écrire 
quelques éléments retenus lors de la discussion (cf. annexe 12).  
Troisième discussion : filles et garçons 
Le thème de la troisième discussion portait sur les différences filles-garçons. Pendant les 
trois semaines précédant la discussion, plusieurs livres à propos de cette thématique avaient 
été placés au coin lecture. Les livres lus récemment ont été pris avec. Après un court 
résumé de la deuxième discussion (cf. annexe 11), les élèves ont entendu l’histoire des 
« Amants papillons » (Lacombe, 2007). Ils ont ensuite pris le temps de noter un passage qui 
les étonnait ou les questionnait. Après ceci, les passages ont été discutés. Pour ce faire, 
comme lors de la deuxième discussion, un objet de parole (des baguettes chinoises, en lien 
avec le livre) a été utilisé pour que les participants se donnent la parole entre eux.  
En partant des différents passages, il est ressorti que dans certains endroits, les filles 
avaient moins de droits que les garçons. Les élèves ont également fait des parallèles entre 
la situation des filles/femmes de nos jours et de la situation au temps de leurs grands-
parents. Nous avons également parlé des stéréotypes à propos de chaque sexe et du regard 
des autres. La publicité a été mentionnée et les élèves sont devenus conscients de l’image 
des genres qui provenait de la publicité. Durant cette discussion, les élèves ont pu 
mentionner de nombreux exemples de leur vie de tous les jours.   
Pour finir, comme il s’agissait de la dernière discussion avec les élèves, nous leur avons 
demandé un feed-back. Nous souhaitions un point positif, un point négatif et nous leur avons 
également demandé s’ils avaient compris le lien entre les livres et les discussions.  Voici 
quelques points mentionnés par les élèves :  
- « C’était bien parce qu’on a discuté des trucs qui se passent dans le monde » 
- « C’était bien parce qu’on a parlé de choses qu’on parle moins souvent à l’école 
d’habitude » 
- « C’était bien parce que ça fait prendre conscience de certaines choses un peu à tout 
le monde. » 
- « C’était bien parce qu’on a vu des différences que parfois on ne remarque pas. » 
- « J’aimais bien parce qu’après je ferai attention » 
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- « J’ai moins aimé la première fois. C’était mieux après car on a parlé d’exemples de 
différences et on avait de nouveaux livres ». 
- « Certains livres étaient trop compliqués » 
- « Moi je trouvais que certains étaient trop faciles. » 
- « Pour connaître notre avis sur certains livres, pour qu’on puisse discuter de ces 
livres et qu’on ait des exemples. » 
 
3.1.3.  Description des résultats du post-test 
Analyse des moyennes des élèves du groupe test 
Comme mentionné dans la description du post-test, des graphiques représentant les 
moyennes de chaque élève du groupe test, les moyennes générales du groupe test et les 
moyennes générales du groupe contrôle ont été créées à l’aide des valeurs des deux 
questionnaires. Voici les graphiques représentant l’évolution de chaque composante chez 









Sur le graphique ci-dessus (figure 9) nous pouvons observer l’évolution de la composante « 
envie de lire » évaluée lors des questionnaires. Nous pouvons voir que l’envie de lire est en 
légère baisse chez 7 élèves sur les 9. Elle augmente uniquement chez l’élève 1 et l’élève 24, 
mais pas de manière significative. Mis à part chez l’élève 7 qui présente une baisse assez 
élevée, les résultats des élèves sont plutôt stables. 
 
 











La composante sociale, quant à elle, a augmenté chez 6 des 9 élèves participant au test. 
Elle est restée la même chez un élève et a baissé chez les 2 élèves restants. Avant le test, 
on peut observer que cette composante était extrêmement basse chez la plupart des élèves. 
En effet, les élèves, en répondant au questionnaire, ont affirmé parler très peu de livres. La 
tendance est donc plutôt à l’augmentation. 
Nous avons également évalué des facteurs liés au développement de soi chez les élèves. 8 
des 9 élèves ont obtenu un résultat plus élevé pour cette composante, donc les valeurs 
oscillent entre 1 et 4 lors du pré-test. Les valeurs n’ont pas augmenté significativement, mais 








Figure 11 : Evolution de la composante « développement de 
soi » chez les élèves du groupe test 
Figure 10 : Evolution de la composante « sociale » chez les élèves du groupe test 
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La dernière composante retenue était la concurrence, en lien direct avec la motivation 
extrinsèque. En effet, il s’agissait par ces questions de déterminer si le panneau à cocher, à 
la vue de tous, avait conduit à ce que les élèves lisent plus de livres. Les valeurs du pré-test 
ne sont pas particulièrement élevées pour les élèves du groupe test. Mis à part l’élève 18, 
chez qui cette composante semble jouer un rôle, les autres n’ont pas atteint des scores très 
élevés pour cette composante. Après le test, on constate la chose suivante : chez 4 élèves, 
la valeur est restée exactement la même ; elle a très légèrement augmenté chez 3 élèves et 










Figure 12 : Evolution de la composante « concurrence » chez 
les élèves du groupe test 
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Comparaison des moyennes des différents groupes 
Afin d’avoir un aperçu sur les différences entre le groupe test et le groupe de contrôle, des 
graphiques ont été créés afin de visualiser l’évolution de chaque composante. Sur chaque 
graphique, on trouve les moyennes générales de la classe, les moyennes du groupe test et 
les moyennes du groupe de contrôle avant et après le test. Voici les graphiques de chaque 
composante.  
 
Si l’on observe ces quatre graphiques, on observe premièrement une stabilité générale de 
chacune des composantes. En effet, les résultats du post-test ne diffèrent pas 
significativement de ceux du pré-test. Cependant, si l’on s’intéresse à chaque composante 
retenue, on peut ressortir les choses suivantes :  
- L’envie de lire est en très légère baisse chez les élèves du groupe test, du groupe de 
contrôle, et donc en moyenne chez tous les élèves de la classe. Cette composante 
























































Figure 13 : Evolution moyenne des composantes pour tous les groupes 
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- La composante sociale est en légère hausse, encore une fois pour tous les groupes, 
indépendamment de la participation à la discussion. 
- La concurrence est une composante très stable, particulièrement chez les élèves du 
groupe test. Elle a quelque peu baissé chez les élèves du groupe de contrôle, n’ayant 
pas participé aux discussions. 
- La composante liée au développement de soi n’a été testée que chez les élèves du 
groupe test dans le questionnaire post-test. En effet, les questions ont porté sur les 
discussions à visée philosophique. Il n’est donc pas possible de comparer le groupe 
test et le groupe de contrôle. On peut cependant observer une légère augmentation 
de cette composante pour le groupe test.  
- Globalement, les tendances de hausse et de baisse sont plutôt similaires entre les 
élèves du groupe test et les élèves du groupe de contrôle. 
 
Les résultats pour la composante en lien avec le métier d’élève sont plutôt bas, 
particulièrement chez le groupe test (2,69/7). Pour rappel, cette composante a été 
évaluée par des questions telles que : « je me sentais obligé de lire » ou encore « si 















Figure 14 : Evolution moyenne de la composante « métier d’élève » pour tous les groupes 
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Tableau 11 : comparaison des résultats des processus d’appropriation 
 Groupe test Contrôle de contrôle 
 Pré-test Post-test Pré-test Post-test 
Concrétisation 
imageante 
6,22 5,56 6,65 5, 81 
Activation 
fantasmatique 
4,81 3,81 4,66 3,73 
Cohérence 
mimétique 
3,28 2,28 3,62 3,13 
Réactions 
axiologiques 
4,56 4 4,76 3,56 
Saisissement 
ontologique 
2,33 2,44 3,03 2,44 
 
Dans le tableau ci-dessus (cf. tableau 11), on peut apercevoir de manière globale les 
résultats du groupe test et du groupe de contrôle concernant les processus d’appropriation 
mis en œuvre lors de la lecture. Par rapport à ce tableau, voici les points à mettre en 
évidence :  
- Le processus de concrétisation imageante, dans lequel les élèves se font une image 
mentale de l’action des personnages, a une moyenne élevée. C’est le processus que les 
élèves utilisent le plus lors de la lecture.  
- Les valeurs de tous les processus, mis à part le saisissement ontologique, sont en baisse 
pour les deux groupes après le test. Ce sont de légères baisses, variant de 0,10 à 1,20 
point(s). La valeur du saisissement ontologique augmentant de 0,10 pour le groupe test, 
l’augmentation n’est pas significative.  
3.2. Critique des résultats 
3.2.1 Critique des résultats du pré-test 
Notre questionnaire pré-test a bien rempli son rôle de base pour le choix des élèves. Voici 
tout de même les points ayant pu créer des biais lors de la recherche :  
- Certaines questions étant tournées de manière négative, nous pensons que cela a pu 
induire les élèves en erreur. Par exemple : « La lecture ne fait pas partie de mes 
occupations préférées ». D’après les autres questions à propos de la même 
composante, nous avons parfois eu l’impression que les élèves avaient coché la 
valeur inverse, bien que nous ayons lu quelques exemples ensemble. Nous avons 
bien entendu tout de même récupéré les valeurs cochées par les élèves.   
- Pour le choix des élèves, nous avons analysé de façon binaire les composantes. Un 
calcul de la moyenne de chaque composante comme effectué par la suite aurait 
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permis un résultat plus précis et ceci aurait entraîné le choix d’un panel plus diversifié 
d’élèves.  
- Les questions à propos des processus d’appropriation étaient particulièrement 
difficiles à formuler, puisqu’il s’agissait d’identifier des processus psychologiques 
complexes dont les élèves ne sont parfois pas conscients eux-mêmes. De plus, 
certains processus n’étaient évalués qu’à l’aide d’une seule question, ce qui entraîne 
un manque de précision au niveau des résultats des processus d’appropriation. Cette 
remarque est également valable pour la critique du post-test. 
3.2.2. Critique des résultats du test 
Tableau à cocher 
De manière générale, nous pensons que notre tableau à cocher est un outil fiable. 
Cependant, il est possible que le fait de l’afficher à la vue de tout le monde ait pu avoir une 
influence sur la motivation extrinsèque des élèves (je lis pour lire plus que mon camarade 
par exemple). De plus nous avons oublié de mesurer l’impact de la troisième discussion, ce 
qui est fort regrettable car cela nous aurait permis de confirmer ou d’infirmer certaines de 
nos conclusions. 
Discussions 
Nous pensons que la gestion des discussions est un point critiquable de notre 
expérimentation. En réécoutant les enregistrements des discussions, nous avons remarqué 
à quel point nous étions trop directives dans la gestion des débats, ne laissant parfois même 
pas les élèves s’exprimer librement, ce qui est en contradiction totale avec les principes 
même d’une discussion à visée philosophique. 
De plus, Chirouter (2011) préconise de faire des lectures collectives durant les deux 
semaines précédant la discussion, chose que nous n’avons malheureusement pas pu mettre 
en place. Les élèves avaient donc une culture littéraire commune réduite par rapport à ce 
que prescrit Chirouter dans son dispositif initial. Elle conseille également de profiter lorsqu’un 
enfant fait référence à la littérature, pour approfondir son cheminement réflexif avec le reste 
du groupe.  Cependant, dans notre cas, tous les enfants du groupe n’avaient pas lu les 
mêmes livres et il était délicat de trop entrer dans les détails, sous peine que ceux qui 
n’avaient pas lu le livre en question ne comprennent pas la suite de la discussion et les 
enjeux philosophiques dont il était question. 
3.2.3. Critique des résultats du post-test 
Le questionnaire post-test n’a porté que sur quelques composantes influant sur la motivation. 
Un questionnaire portant sur plus de composantes en lien avec la motivation aurait pu nous 
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aider à déterminer plus précisément sur quelles composantes notre dispositif avait un 
impact. 
Dans le post-test, l'ordre des questions aurait pu être modifié, puisque les domaines 
généraux sont restés dans le même ordre que dans le premier questionnaire.  
Le questionnaire post-test aurait pu être complété par des entretiens avec certains élèves 
montrant des résultats totalement différents avant et après la mise en place du dispositif, afin 
de préciser les réponses du questionnaire et de contrôler nos hypothèses. 
Les processus d’appropriation sont difficilement évaluables grâce à un simple questionnaire. 
En effet, ce sont des processus psychologiques complexes qui demanderaient d’être 
observés dans une situation concrète de lecture ou en entretien mené à partir d’un texte. 
Grâce au questionnaire, nous obtenons une première idée de ce que les élèves effectuent 
comme réflexion pendant une lecture, mais pas de résultats significatifs.  
Le groupe de contrôle et le groupe test évoluant dans la même classe, on peut partir du 
principe qu’il y a eu un effet de contagion au niveau des résultats. Avec plus de matériel, le 
dispositif aurait pu être mis en place dans 2 classes différentes, avec les mêmes livres, afin 
de séparer réellement les deux groupes et d’avoir un groupe de contrôle plus indépendant. 
3.3. Interprétation des résultats 
3.3.1. Interprétation du tableau à cocher 
Les résultats du tableau à cocher sont pour nous assez surprenants et inattendus. En effet, 
on constate une baisse de motivation générale au T2, ce qui est contraire à notre hypothèse 
de base, qui était que les DVP augmentaient la motivation à la lecture. Ce creux de 
motivation au T2 a donc retenu notre attention et nous avons réfléchi à plusieurs hypothèses 
pour expliquer cette baisse de motivation après la première discussion : 
- Dans les premiers temps de l’expérience (soit au T1), l’enseignant titulaire a peut-être 
rappelé régulièrement aux élèves qu’ils avaient des livres à lire, ce qui expliquerait la 
différence assez significative entre le T1 et le T2. Cependant, suite à l’analyse des 
questionnaires pré-test et post-test, nous avons observé que la dimension du métier 
d’élève (dont les rappels éventuels de l’enseignant feraient partie) n’avait pas 
d’influence signifiante sur la motivation des élèves à la lecture. 
- Les livres ajoutés après la première discussion, n’étaient peut-être pas au goût des 
élèves. Il est fort possible que les livres que nous avons sélectionnés au T2 ne 
correspondaient pas aux élèves, tant du point de vue des thèmes abordés, que de la 
difficulté des livres ou de leur format (beaucoup de romans). En effet, si l’on regarde 
la répartition des autocollants sur le tableau à cocher, on remarque très clairement 
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que les livres ajoutés après la première discussion n’ont quasiment pas été lus. 
Effectivement seuls trois élèves ont emprunté et terminé un livre ajouté après la 
première discussion. Il est intéressant de souligner que ces trois élèves font partie du 
groupe test. Un autre point qui attire notre attention et qui permet peut-être d’amener 
un élément de réponse est le fait que deux de ses trois élèves ont lu le livre dont 
nous avions lus des extraits lors de la lecture commune de la première discussion. 
On peut donc supposer que le fait d’avoir lu ce livre lors de la discussion les ait 
motivés à le lire par la suite. Cet élément, bien que quasiment insignifiant, permet de 
supposer que la composante sociale liée à la motivation à la lecture a été modifié 
chez ces deux élèves suite à la première discussion. 
- Le T2 a été coupé par les vacances de Noël. Les élèves n’étaient pas en classe 
durant deux semaines et n’avaient donc pas accès aux livres du coin lecture. Nous 
pensons cependant pouvoir réfuter cette hypothèse car malgré la coupure de deux 
semaines, nous leur avons quand même laissé un intervalle de trois semaines et 
demi pour lire les livres, ce qui correspond au temps laissé entre toutes les 
discussions. 
- Comme la moitié des élèves du groupe test ont lu significativement moins de livre au 
T2 ont peut supposer que la première discussion ne les y a pas inciter et a donc eu 
un impact négatif sur leur motivation. Cette hypothèse peut être confirmé par les 
propos d’un élève, lorsque nous leur avons demandé hors du temps des discussions, 
ce qu’ils avaient pensé de celles-ci. Un des élèves nous a effectivement dit que la 
première discussion avait été moins intéressante que les deux suivantes : « J’ai 
moins aimé la première fois. C’était mieux après car on a parlé d’exemples de 
différences et on avait de nouveaux livres ». 
Mais alors, quels sont les éléments qui ont fait que la première discussion a été moins 
intéressante que les deux suivantes ? Nous pensons que l’élément-clé vient du rôle de 
l’enseignant dans la discussion. En effet, Bonerad (2012) affirme qu’une discussion bien 
menée peut permettre aux élèves d’associer la lecture à des émotions positives. La 
composante sociale joue donc un rôle primordial dans la motivation à la lecture et dans le 
développement de compétences en lecture. Un enseignant trop présent, qui guide trop la 
discussion peut donc entraver le développement de cette composante sociale. Dans notre 
cas, nous avons guidé la première discussion de manière assez prononcée, poussant 
systématiquement les élèves à faire des références aux livres, comme préconisé dans la 




Les deux DVP suivantes ont été organisées de manières différentes, afin de laisser parler 
les élèves plus librement. Voici la manière dont les discussions ont été gérées : 
- Tout d’abord nous avons plus insisté sur l’utilisation de l’objet de parole. En effet, lors 
de la première discussion, nous avions oublié de l’utiliser et avions nous-même géré 
les tours de parole. Lors des deuxièmes et troisièmes discussions nous avons 
vraiment réintroduit cet objet de parole et les élèves s’organisaient alors entre eux 
pour distribuer la parole. 
- Nous avons également revu notre questionnement. Lors de la première discussion, 
nous avons vraiment essayé d’appliquer la méthode de Chirouter, en cherchant des 
contre-exemples, des obstacles à leur raisonnement et en leur demandant de 
préciser leurs propos, cela dans le but de leur faire formuler une pensée plus 
profonde et construite, donc plus critique. Lors des discussions 2 et 3, nous avons 
cherché à garantir la rigueur philosophique de leur propos mais avons plus favorisé 
l’interaction entre les élèves, grâce à l’objet de parole. Nous avons plutôt mis l’accent 
sur le mot « discussion ». 
Nous avons donc revu notre posture d’enseignantes et avons mis les élèves au centre des 
discussions. En effet, suite à la discussion 1 durant laquelle nous étions très centrées sur 
nous-mêmes, nous avons décidé de nous mettre en retrait, pour permettre aux élèves de 
devenir le moteur des discussions. Nous pouvons donc supposer que la posture conseillée 
par Chirouter d’un enseignant semblable à « l’avocat du diable » (2015, p. 228), qui pousse 
sans cesse les élèves à argumenter et développer leur cheminement réflexif ne développe 
pas leur motivation à la lecture. 
Pour résumer, la baisse au T2 pourrait s’expliquer par la manière dont nous avons géré la 
discussion. Nous pouvons donc supposer que : 
- Certains types de discussions, si elles sont trop guidées et centrées sur l’enseignant 
sont contre-productives concernant la motivation 
-  Si elles sont bien menées, avec les élèves comme moteur principal et la composante 
sociale de la communication au centre, elles pourraient maintenir la motivation à son 
stade initiale ou avoir une influence positive sur celle-ci 
- La composante sociale joue un rôle important dans la motivation à la lecture 
 
Cependant, un autre élément éveille notre curiosité. Nous sommes d’accord pour dire que la 
première discussion a pu influencer le fait que les élèves du groupe-test ne lisent pas de 
livres, mais comment se fait-il que les élèves de groupe de contrôle suivent la même 
tendance ? Nous supposons qu’un effet de contagion ait pu avoir lieu dans la classe, ce qui 
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expliquerait la baisse de motivation au T2, chez les élèves du groupe de contrôle également. 
Ceci nous permettrait donc d’affirmer que la manière dont les élèves du groupe-test 
décrivent les discussions à leurs camarades influence la motivation à la lecture des élèves 
du groupe de contrôle.  
Après avoir cherché des hypothèses expliquant les causes éventuelles de la baisse de 
motivation générale au T2, il est intéressant d’analyser les facteurs qui auraient influencé le 
regain de motivation et de livres lus au T3. 
Les livres proposés et ajoutés au coin lecture sur les différences garçons-filles ont intéressé 
les élèves. En effet, dans la répartition des autocollants sur le tableau à cocher, nous 
remarquons très clairement que beaucoup d’élèves ont lus des livres ajoutés après la 
deuxième discussion (19 élèves sur 25). Parmi ces 19 élèves, on trouve 7 élèves du groupe-
test et 12 élèves du groupe de contrôle. Cela correspond à plus de 75% pour le groupe-test 
et 48% pour le groupe de contrôle. Cette différence d’intérêt et de motivation à la lecture 
entre les deux groupes pourrait donc avoir été influencée par le fait d’avoir participé à la 
deuxième discussion ou non. Cette observation nous permet d’affirmer que la deuxième 
discussion et la manière dont nous l’avons menée a eu un impact sur la motivation des 
élèves du groupe test. 
Nous n’allons pas nous attarder sur les tendances « pic au T2 » et « motivation constante », 
puisqu’elles ne sont représentées chacune que par un élève, donc elles ne relèvent pas de 
signification particulière pour notre analyse. 
Finalement, attardons un court instant sur la différence de motivation entre les filles et les 
garçons. En effet, dans notre cadre théorique, Bonerad (2012) dit que, à la préadolescence, 
les filles lisent de manière générale plus que les garçons. Comme le montre le tableau 12 
nous ne relevons pas de telles différences dans notre expérimentation. Les filles et les 
garçons ont sensiblement lus la même quantité de livres. 
Tableau 12 : Différences filles-garçons 
Genre 
Moyenne par élève TOTAL 
Emp. Lus Emp. Lus 
Filles  4.97 4-76 14.91 14.27 
Garçons 4.64 4.45 13.93 13.36 
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3.3.2. Interprétation des résultats du post-test 
Interprétation des composantes en lien avec la motivation intrinsèque 
Grâce aux différents graphiques présentés dans le chapitre 3, on peut déterminer plus 
précisément quelles composantes en lien avec la motivation ont évolué durant notre 
recherche. Voici l’interprétation des résultats après la comparaison du questionnaire pré-test 
et du questionnaire post-test.  
De manière globale, on peut déduire que les élèves n’ont pas eu l’impression d’avoir plus 
envie de lire, même avec le coin lecture et les activités en lien dans la classe. La 
composante « Envie de lire » nous a permis d’évaluer le sentiment général des élèves en 
lien avec l’envie et le plaisir de lire et leurs impressions. Par rapport au pré-test, les élèves 
prétendent avoir moins envie de lire qu’avant.  
Au niveau social, il est justifié d’observer une légère augmentation de cette composante 
chez la plupart des élèves. On peut affirmer que les élèves ont effectivement parlé des livres 
entre eux. Nous émettons les hypothèses suivantes par rapport à cette composante :   
-  Les élèves ont échangé sur les livres du coin lecture et se sont donnés des conseils 
à propos des livres lus et de leurs impressions. Cependant, par le seul moyen du 
questionnaire uniquement, il est impossible de déterminer le contenu sur lequel les 
échanges entre les élèves portaient. Nous ne pouvons pas affirmer s’ils portaient sur 
le contenu des ouvrages ou sur une quelconque interprétation des livres, ou alors sur 
les impressions et les sentiments des élèves lors de la lecture des ouvrages.  
- Les élèves ont échangé sur les livres entre eux puisque les discussions à visée 
philosophique les amenaient à s’exprimer sur le contenu des livres et sur les avis 
qu’ils portaient là-dessus. Le fait d’échanger sur des livres en groupe amènerait donc 
les élèves à discuter et à s’entretenir sur les livres au sein de la classe.  
La composante du développement de soi, en lien avec la motivation intrinsèque des élèves, 
a été quelque peu influencée chez les élèves du groupe test. A la suite des résultats, nous 
émettons l’hypothèse suivante :  
- Le fait de parler et de discuter de sujets en lien avec des problématiques actuelles 
touchant les élèves pourrait avoir un impact sur cette composante. En effet, le thème 
de la différence abordé durant les discussions était un tremplin pour la réflexion des 
élèves. De nombreux élèves ont fait des liens avec leurs expériences quotidiennes 
durant les discussions, ce qui nous amène à penser que ceci a des conséquences 
sur cette composante. Il est possible que si les discussions avaient porté sur des 
sujets moins proches de la vie des élèves, cette composante n’aurait pas été 
49	
	
influencée de manière signifiante, puisque cela ne leur aurait pas permis de se poser 
des questions ou d’élargir leur point de vue sur le sujet en question. 
Interprétation des composantes en lien avec la motivation extrinsèque 
Nous ne pouvons pas tirer de conclusions au niveau de la composante « concurrence », si 
ce n’est pour affirmer qu’elle n’a pas joué un grand rôle chez les élèves. Si l’on compare la 
moyenne générale du groupe test, la valeur a tout de même légèrement augmenté, ce qui 
est compréhensible, vu la possibilité qu’avaient les élèves de se comparer grâce au 
panneau. Les valeurs des élèves du groupe de contrôle, ont quant à elles tendanciellement 
baissé. Les élèves du groupe de contrôle ne participant pas aux discussions, nous pouvons 
partir du principe qu’ils n’avaient pas de pression et ont donc apporté peu d’importance au 
nombre de livres lus par leurs camarades. Quant à la composante en lien avec le métier 
d’élève, elle n’est pas très élevée non plus, particulièrement chez les élèves du groupe test. 
Nous pouvons donc tirer la conclusion suivante : les élèves ne se sont que peu sentis 
influencés par une certaine pression à l’approche des discussions, ou par les éventuels 
rappels de l’enseignant. En général, on peut donc affirmer que la motivation extrinsèque n’a 
pas joué un rôle primordial. Ce résultat est plutôt positif pour notre recherche puisqu’il prouve 
qu’un des biais déterminés au départ (cf. chapitre 2.7) ne s’est pas concrétisé. 
Interprétation des processus d’appropriation 
Vue la difficulté à évaluer les processus d’appropriation, il est difficile de tirer des 
conclusions. Cependant, nous pouvons tout de même extraire les idées suivantes de nos 
résultats :  
- Les élèves utilisent fréquemment le processus d’appropriation de concrétisation 
imageante, qui obtient un résultat très élevé.  
- Les autres processus et particulièrement le saisissement ontologique dont parle 
Chirouter a obtenu des résultats très bas. Nous pensons que ce processus est un 
processus cognitif complexe, dans les niveaux les plus élevés de la taxonomie de 
Bloom. C’est pourquoi peu d’élèves sont capables de le mettre en place.  
- La réaction axiologique, fortement en lien avec les discussions à visée philosophique, 
présente des valeurs supérieures à la moyenne, mais qui ont étonnement baissé 
après le test, ce qui ne nous permet pas de conclure que le fait de juger moralement 
les personnages lors de la discussion a eu un impact sur le développement de ce 
processus.   
3.3.3. Interprétation globale des résultats  
Globalement, on peut observer une sorte d'effet de contagion dans la classe, non seulement 
au niveau du test, mais aussi au niveau du post-test. Les élèves du groupe de contrôle, 
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n'ayant pas participé aux discussions, ont un résultat similaire aux élèves du groupe test au 
niveau du nombre de livres lus et montrent un creux similaire au T2. Notre hypothèse est la 
suivante : Un effet de déception s'est propagé dans la classe. Après la première discussion, 
les élèves ont transmis leurs impressions à leurs camarades à propos de la première 
discussion, qui étaient plutôt négatives, ce qui a amené toute la classe à lire moins de livres.  
De plus, les résultats du questionnaire post-test sont également très similaires pour les deux 
groupes. Ceci est intéressant pour notre recherche, puisqu’il est nécessaire de se demander 
comment cela se fait-il que le groupe ne participant pas à l’activité montre des résultats 
quasiment identiques à ceux du groupe test. On peut penser que les activités effectuées 
avec la demie classe aient également influencé le reste de la classe. Ceci confirme notre 
hypothèse du phénomène de contagion sociale, qui se révèle donc dans les résultats du 
test, mais aussi du post-test.  
Il est intéressant de mettre en lien cela avec les résultats de la composante sociale, qui est 
la composante ayant le plus augmenté avec le test. Si l’on reprend la théorie de Bonerad 
(2012), qui affirme que la lecture s’inscrit également dans un cadre social important, nous 
pouvons trouver une hypothèse pour expliquer ce phénomène. Elle affirme que des 
discussions bien menées et agréables à propos des livres peuvent mener à une 
augmentation de la motivation. Dans notre cas, on peut donc penser avoir créé l’effet inverse 
lors de la première discussion, au niveau du contenu et de la forme de la discussion. La 
lecture s’inscrivant dans un cadre social influence de toute manière la motivation, 
positivement ou négativement.  
Au niveau de la faisabilité de cette activité en classe, nous nous appuyons sur la relative 
stabilité des résultats des composantes. Ceci nous prouve que la mise en place d’une telle 
méthode de discussion n’influe pas négativement sur la motivation des élèves. Il est surtout 
possible d’affirmer que les élèves sont capables de mener une activité de compréhension 
écrite et de production orale sans que cela ne leur pose de difficultés particulières. La 
méthode de Chirouter est donc tout à fait réalisable en classe avec un groupe d’élève 
hétérogène.  
Un dernier point à aborder en lien avec la théorie est la différence entre l’évolution des 
facteurs extrinsèques et intrinsèques. Dans cette classe, les facteurs extrinsèques ont joué 
un rôle insignifiant et n’ont que peu influencé la motivation à la lecture des élèves. En 
revanche, les facteurs intrinsèques ont légèrement évolués. On peut donc poser l’hypothèse 
que les discussions à visée philosophique à propos de littérature de jeunesse influent 
majoritairement sur les facteurs intrinsèques liés à la motivation. On peut mettre en relation 
ce résultat à la théorie de Bonerad (2012) qui affirme que la motivation intrinsèque joue un 
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rôle bien plus signifiant que les facteurs extrinsèques. Ainsi, c’est réellement la motivation 
intrinsèque qui va pousser l’élève à lire pour le plaisir, et non à s’adonner à la lecture par 
obligation, suite à une pression quelconque. Il est donc plutôt positif pour nous d’affirmer que 
la méthode mise en place a eu plus d’influence sur les facteurs intrinsèques, bien que cette 
influence soit encore minime.  
 
3.4 Signification pratique des résultats : portée des résultats, prospectives 
Après avoir analysé les résultats de notre recherche, il nous est possible de nous tourner 
vers la portée qu'ont ces résultats et sur les prospectives possibles dans un cadre pratique.  
Les discussions à visée philosophiques partant de littérature de jeunesse sont tout à fait 
réalisables dans une classe de cycle 2. Le processus mis en place a fonctionné, il demande 
pourtant une préparation importante. Pour que celles-ci aient un impact sur la motivation à la 
lecture des élèves, nous pensons que le rôle de l'enseignant lors de telles discussions doit 
être remis en cause. A notre avis, pour que les discussions aient un effet bénéfique, il est 
nécessaire que l'enseignant sorte de sa position de distributeur du savoir, et qu'il laisse les 
élèves être au centre de la discussion. Il est donc possible et certainement positif de parler 
des livres dans un cadre social. Mais il est important de bien en parler ! Ce doit être en 
espace d’échange au niveau du contenu, des ressentis et des émotions, et non une 
discussion guidée où l’enseignant impose son point de vue du vrai et du faux.  
 
Au niveau des composantes influant sur la motivation, on peut penser qu'un tel projet mené 
sur le long terme permettrait d'augmenter les valeurs des différentes composantes. En effet, 
les résultats montrent une légère augmentation, pas encore assez significative mais qu'il 
faudrait pouvoir confirmer. Ainsi, grâce à un tel projet, il serait possible d'augmenter les 
facteurs intrinsèques liés à la motivation.  
La méthode utilisée serait donc un bon complément aux programmes déjà existants en 
Suisse romande (Nidegger & Soussi, 2013), puisque ceux-ci sont principalement centrés sur 
les compétences des élèves en lecture et sur la relation école-famille. Ce projet, quant à lui, 






Par notre recherche, nous avons voulu testé l’influence des discussions à visée 
philosophique à partir de littérature de jeunesse sur la motivation à la lecture des élèves de 
cycle 2. Après avoir mené trois discussions à visée philosophique dans une demie classe et 
fait remplir à tous les élèves de la classe un questionnaire avant et après la démarche, nous 
sommes parvenues aux résultats suivants. La composante sociale joue un rôle déterminant 
dans la motivation à la lecture. De plus, le rôle de l’enseignant dans une discussion à visée 
philosophique, devrait, à notre avis, plus s’apparenter à celui d’un médiateur qu’à celui de 
dirigeant. Par ceci, nous confirmons donc notre première hypothèse. Cependant il faudrait 
mener le projet sur un plus long terme afin de pouvoir affirmer avec certitude ceci. En effet, si 
l'on pouvait continuer cette activité avec le groupe et reproduire le creux de lecture en 
menant la discussion de la même manière que la première, durant laquelle l'enseignant 
jouait un rôle trop central, nous pourrions prouver que la manière de mener la discussion a 
un grand impact sur la motivation des élèves. 
Concernant notre hypothèse portant sur les processus d’appropriation, nous tirons les 
conclusions suivantes. La composante liée au développement de soi s’est légèrement 
développée. Cependant, il nous est impossible d’affirmer que ceci ait un lien avec les 
processus d’appropriation, puisque ces dits processus sont extrêmement compliqués à 
déceler chez les élèves, et qu’ils n’en sont certainement pas conscients.  
Notre travail nous a apporté la certitude que nous souhaiterions, plus tard, mener ce type 
d’activités en classe. Cette pratique n’est, à notre goût, pas assez mise en avant dans les 
classes actuelles malgré les nombreux avantages qu’elle présente. Nous avons beaucoup 
apprécié lier la littérature et les domaines du français aux discussions à visée philosophique, 
touchant ainsi plusieurs domaines du PER (CIIP, 2010). Personnellement, cela nous tient à 
cœur de créer chez les élèves un rapport positif à la lecture, afin que ces derniers puissent 





Déclaration sur l’honneur 
Par la présente, nous attestons que le travail rendu est le fruit de notre réflexion personnelle 
et a été rédigé de manière autonome.  
Nous certifions que toute formulation, source, raisonnement, analyse ou création empruntée 
à des tiers est correctement et consciencieusement mentionnée comme telle, de manière 
transparente et claire, de sorte que la source soit reconnaissable, dans le respect des droits 
d’auteurs.  
Nous sommes conscientes que le fait de ne pas citer une source ou de ne pas la citer 
clairement, correctement ou complètement est constitutif de plagiat ; celui-ci est 
automatiquement dénoncé à l’autorité compétente.  
 
Au vu de ce qui précède, nous déclarons sur l’honneur ne pas avoir eu recours au plagiat ou 
à toute autre forme de fraude 
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